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Forord

Center for Undervisningsudvikling, Aarhus Universitet har i 2008-2009 gennemfgrt projektet
Udvikling og afprevning af redskab til kollegial supervision i gymnasieskolen, stgttet af SCKK. [ den
anledning vil vi gerne takke bade rektorer og gymnasieleerere fra de tre deltagende gymnasier:
Risskov Gymnasium, Langkaer Gymnasium og Vejen Gymnasium.

Det har veeret en forngjelse at arbejde sammen med sa engagerede undervisere, og vi har i hgj
grad faet udvidet vores blik pa metodens potentialer. I naervaerende arbejdspapir indgar
formuleringer fra deltagernes forventningspapirer, slutrapporter og fra
spgrgeskemaevalueringen ved forlgbets afslutning. Rapporten er saledes resultatet af et feelles
arbejde og en falles refleksion.

Vi vil ogsa gerne takke fglgegruppen for inspiration i startfasen og for dens opbakning til at
afholde en feelles konference om kollegial supervision i efteraret 2009.

Vi hdber at arbejdet vil kunne give inspiration til yderligere samarbejde mellem gymnasieskolen

0g universitet.

Hanne Leth Andersen og Lene Tortzen Bager,
September 2009



1. Projektidé og kontekst

Kollegial supervision som redskab til udvikling af peedagogisk praksis er ikke et nyt feenomen. At
abne dgrene til de lukkede undervisningsrum og lade den kollegiale observation og samtale vaere
omdrejningspunkt for paedagogisk udvikling har siden begyndelsen af 1990’erne veaeret
praktiseret pa forskellige uddannelsesniveauer, bla. VUC, handelsgymnasier og pa enkelte
almene gymnasier.

P4 Center for Undervisningsudvikling, Aarhus Universitet har vi arbejdet med kollegial
supervision som et led i kompetenceudvikling af undervisere siden 2005. Arbejdet med kollegial
supervision startede med et pilotprojekt for 30 medarbejdere som blev stgttet af SCKK
(Andersen og Sgndergaard 2007). Siden er forlgbet i kollegial supervision obligatorisk for
medarbejdere ved Humaniora ved AU, ligesom det indgar som element i adjunktpaedagogikum og
i ph.d.-vejleder kurser.

Projektet Udvikling og afprevning af redskab til kollegial supervision i gymnasieskolen tager
udgangspunkt i de behov for wudvikling af arbejds- og undervisningsformer, som
gymnasiereformen fra 2004 stiller undervisere overfor. I projektbeskrivelsen begrunder vi bl.a.
projektet med, at elevernes bevidsthed om egen laering er central i reformen og stiller nye krav til
undervisernes kommunikation med eleverne og til professionalisering af leerernes samarbejde.
Hensigten med projektet er primeert kompetenceudvikling gennem dialog og dialogredskaber:
Teet pa den enkelte underviser, pa undervisningen og i samarbejde med kollegaer. Den kollegiale
vejledningssamtale og observation af undervisning ses som et redskab til at stimulere den
enkeltes paedagogiske og didaktiske refleksioner samt en mulighed for at forankre nye
praksisformer i undervisning og samarbejdsformer. Herved bliver arbejdsformen i et leengere
perspektiv ogsa en styrkelse af arbejdet i flerfaglige teams og af nye vejlednings- og
undervisningsformer, ligesom den kan veere en konkret tilgang til dialog ogsd uden for
undervisningssammenhange, i forbindelse med mgder og andre professionelle samtaler pa
skolen. Den kollegiale supervision kan spille en rolle i forhold til individuel paedagogisk udvikling
og i forhold til skoleudvikling, og herudover kan den ses som et bud pa et redskab til udvikling af
bade leerer og skole: den enkeltes udvikling gennem styrkelse af skolens dialogiske kultur.



2. Projektbaggrund og forlgb

[ projektet Udvikling og afprevning af redskab til kollegial supervision i gymnasieskolen deltog 9
undervisere fra Langkeaer Gymnasium, 12 undervisere fra Risskov Gymnasium og 3
undervisere/paedagogikumvejledere fra Vejen Gymnasium. Kontakten gik direkte gennem det
enkelte gymnasiums rektor som selv stod for at udpege deltagere. Hvert ggmnasium bidrog med
et fast aftalt antal timer i godtggrelse for underviserens deltagelse. Grupperne blev sammensat af
undervisere fra forskellige fagomrader i heterogene grupper, ogsa hvad angar
undervisningserfaring, anciennitet og kgn.

[ projektet blev metoden anvendt pa paedagogisk udvikling og kompetenceudvikling med en
gruppe deltagere, som opfatter sig som undervisere og hvis primere arbejdsomrade er
undervisning. I den elektroniske evaluering viser svarene, at rekrutteringen til projektet lod til at
vaere gaet lettere end vi har erfaring for, at det kan vaere tilfeeldet pa universitetet. Langt
stgrstedelen af deltagerne (78 %) rapporterede at de deltog af eget gnske eller pa kollegas
opfordring. Over halvdelen havde kendskab til kollegial supervision fgr starten. Metoden
kollegial supervision har da ogsa tidligere vaeret brugt i gymnasiet i forskellige former, og nogle
af deltagerne har konkret deltaget i eksempler pa disse tidligere i deres underviserkarriere.

Deltagerne udtrykte stor tilfredshed med informationer om projektet fra Center for
Undervisningsudvikling og der var generel tilfredshed med informationer om projektet fra
rektor, men stadig med plads til forbedring (33%). En deltager konstaterede dog samtidig, at
succes’en for metoden ikke synes at veere athaengig af rektors information til deltagerne. Derimod
skal det understreges, ogsa ud fra arbejdet med kollegial supervision andre steder, at ledelsens
opbakning er utroligt vigtig: prioriteringen og anerkendelsen af projektet i forhold til tildeling af
timer og opmarksomhed, og siden til faktisk at implementere og anvende kollegial supervision i
det paedagogiske og kollegiale arbejde er af afggrende betydning.

Baggrunden for projektet er en vurdering af, at gymnasiereformen satter nye standarder for
fagligt samarbejde og dben kommunikation ikke mindst i forbindelse med tvarfaglige forlgb. De
nye undervisningsformer stiller krav til leererne og forandrer underviserrollerne. I disse
udfordringer er samtale, dialog og kommunikationsformer centrale og i projektet var den
kollegiale supervision og samtaleredskabet heri taenkt som lgftestang for gennem samtale og
observation at give nye perspektiver pa undervisningen, at skabe nye former for padagogisk
refleksion, medvirke til konstruktivt samarbejde og skabe et arbejdsmiljg, der er kompetent og
motiverende for den enkelte leerers udvikling. Samtale, dialog og refleksion var element i denne
udvikling.

Foruden dette brede kompetenceudviklingsperspektiv gnskede vi med projektet at arbejde med
kollegial supervision til udvikling af vejledning i adjunktpsedagogikum. Hensigten var at
kvalificere samtalen og vejlederrollen gennem fokus pa vejledning af paedagogikumkandidater i
den kollegiale supervisionssamtale. [ projektet kom tre vejledere fra Vejen Gymnasium til at
arbejde med vejledning i deres kollegiale supervisionsforlgb.



Projektets forlgb

Efter seminaret hvor supervisionsgrupperne prgvede redskabet, organiserede grupperne selv
aftaler omkring observation og samtale. Hver gruppe var igennem tre runder, sddan at hver
deltager oplevede at fungere som henholdsvis fokusperson, supervisor og mediator tre gange.
Grupperne har efterfglgende haft et stdende tilbud om supervision ved en af projektlederne,
Hanne Leth Andersen eller Lene Tortzen Bager. Nar vi har besggt grupperne, har vi overveaeret
gruppens samtale efter observation af undervisning og givet feedback pa anvendelse af

Forar 2008: Udarbejdelse af ansggning til SCKK med positivt udfald.

11. september 2008: Projektet indledtes med et mgde med projektets fglgegruppe,
hvor  projektbeskrivelsens fokus pd henholdsvis teamsamarbejde og
vejledningspraksis i peedagogikum blev diskuteret.

21. oktober 2008: Introduktionsmgde for deltagerne pa Aarhus Universitet, hvor
projektets metodiske grundlag og proces i forlgbet blev introduceret for deltagerne.
13. november 2008 pa Molskroen: Introduktion til samtaleredskabet gennem oplaeg
og g@velser, forventningspapir fra alle deltagere i forhold til eget udbytte,
forventninger til den kollegiale supervisionsgruppe og beskrivelse af forventninger til
skolens udbytte.

redskabet.

Som baggrundsmateriale for rapporten gar deltagernes forventningspapirer, de indsamlede
fokusemner i samtalerne, gruppernes posters fra erfaringsmgdet med forslag til viderefgrelse og
anvendelse af kollegial supervision i fremtiden, gruppernes evaluerings- og refleksionsrapporter

29. april 2009: Erfaringsopsamlingsmgde pa Aarhus Universitet. Feelles
gennemgang og oversigt over de fokusomrader og emner grupperne havde arbejdet
med i samtalerne. Fokusemner og forlgb blev forholdt til forventningspapirets
omrader og beskrivelser. Grupperne havde pa forhand arbejdet med perspektiver af
projektet: Hvad kan det bruges til? Skal det fortszette? Og hvis ja, hvordan?

April, maj 2009: Grupperne afleverede en mindre refleksionsrapport over forlgbet;
stilen var fri.

Medio maj 2009: Deltagerne besvarede et elektronisk evalueringsskema.

samt besvarelser af det elektroniske evalueringsskema.



3. Metoden i kollegial supervision

Metoden i kollegial supervision er en anerkendende tilgang, der bygger pa den
forhandsforstdelse, at den enkelte underviser besidder kunnen og viden, som kan videreudvikles,
ndr den bliver og gjort bevidst og dermed kan ggres til genstand for yderligere refleksion. Nar
underviserens praksis belyses og reflekteres ud fra de bagvedliggende faglige, didaktiske og/eller
paedagogiske hensigter med undervisningen, og nar disse bliver gjort til emne i samtalen, abner
muligheder sig for eksperimenter og forandring af undervisning (Lauvas & Handal 2000/2006).
Det 3dbne mulighedsfelt er kernen i den kollegiale supervisionssamtale. Det er vores
overbevisning at dette udbytte fremkommer gennem samspillet af virkninger af den
anerkendende tilgang, det taette kollegiale samarbejde og neerheden i praksis. Vi har i
evalueringen sggt at indhente svar pa, hvilke faktorer, der fik afggrende betydning for oplevelsen
af fornyede praksismuligheder.

Den kollegiale samtale finder sted pa baggrund af observeret undervisning, og samtalen foregar i
en aftalebestemt form, hvor de tre deltagere pa skift fungerer i forskellige roller i samtalen:
Fokusperson, superviser og mediator. Fgr observationen har fokuspersonen defineret sit
vejledningsgrundlag eller fokuspunkt, som fx "hvordan bidrager jeg til at fa eleverne til at lytte til
hinanden?” Emnet er omdrejningspunkt i observationen, og samtalen spinder sig over den
observerede praksissituation samt fokusperson og supervisers dialog om emnet. Formen pa
dialogen fordeler og tydeligggr funktioner i en aftalt samtale: En har emnet, en spgrger
uddybende og en lytter, samtalens tale- og lytte-positioner er tydeliggjorte, og pa den made kan
vi beskrive metoden som en praksisform, der skaber indblik i processer og funktioner i en dialog.

Det ligger i metoden, at den tager udgangspunkt i den enkelte undervisers praksis, og at
udvikling sker fra den enkeltes perspektiv. Samtidig betyder besgget i kollegers klasser bade at
underviserne far indsigt i hinandens fag og undervisningsmaessige tilgange, ikke mindst i
forbindelse med den efterfglgende samtale hvor baggrunde for handlemdder og valg belyses,
men ogsa at forskellige vilkar omkring undervisningen bliver tydelige som rammer omKring
undervisningen, der ikke er og ikke kan veere den enkeltes ansvar.

Metodens laeringssyn

Det leeringssyn der ligger bag kollegial supervision, er at underviserne kan leere af hinanden.
Kompetenceudvikling og paedagogisk udvikling tager sit udgangspunkt i videndeling i det
kollegiale feellesskab. En af grupperne formulerer det sddan: "Sidemandsoplaring er mulig med
ekspertbistand”. Kollegial supervision er ikke en traditionel tilgang til efter- og videreuddannelse,
som fokuserer pa at give deltageren nye teknikker og metoder. I stedet skabes laering og
udvikling i videndeling mellem kollegaer gennem den fokuserede samtale om undervisning. Den
padagogiske udvikling bliver drevet af dem, der vil udvikle sig og som ggr sig til handlende
subjekt i en udviklingsproces. [ dette leeringssyn er kursusansvarlige ikke traditionelle
undervisere, men fgrst og fremmest facilitatorer som har redskaber til dialog og kan styrke
processer og refleksion.



Arbejdet med metoden

Leeringssynet i metoden understgttes af deltagernes beskrivelser af, hvordan de anvendte
metoden. Generelt tog grupperne metoden til sig og anvendte den, som den blev introduceret for
dem. En deltager skrev: "Metoden har veeret seerdeles brugbar og en keerkommen anledning til
under trygge rammer at reflektere over sin undervisningspraksis og justere den derefter”. Nogle
udtrykte at begyndelsen var vanskelig, og det er en oplevelse, vi kender fra andre forlgb med
kollegial supervision: at den aftalte samtale er vanskelig fordi den er "kunstig” sammenlignet
med den almindelige samtale. Samtidig er det i kraft af samtalens positioner eller roller at
samtalen far et fokus som resulterer i refleksion. Men det opdages fgrst, ndr man har faet en form
for fortrolighed med den aftalte samtales rammer.

Den gruppe som arbejdede med vejledning, valgte af samme grund at lave en runde med fokus pa
almindelig klasseundervisning, fordi de fandt at arbejdet med "det man normalt ggr” var en god
made til at blive mere fortrolig med selve metoden. Gruppen forteeller i sin rapport om forlgbet,
at medlemmerne allerede i den fgrste runde oplevede hvor sveaert og hvor vigtigt det er at finde
og formulere et konkret fokuspunkt. Deres konklusion pad dette arbejde var at nar fokuspunktet
er klart, bliver samtalen vaesentligt mere udbytterig.

Andre beskrev at de tog metoden til sig ved at udvikle deres egne rutiner omkring samtalen, ved
fx at blgde lidt op og give plads til mere uformel snak: "Vi har haft behov for en mere dben snak
efter den meget formelle samtale, som vi har fulgt slavisk, fordi vi synes, den virker rigtigt godt.
Men behovet for at komme med yderligere kommentarer har sa veret der, fordi: "Vi er bedre end
vi umiddelbart tror - og det har vi haft behov for at fortzelle hinanden.”

I den elektroniske evaluering sagde deltagerne, at der blev skabt refleksionssituationer i forhold
til observeret undervisning gennem samtalen, at der blev udviklet en stgrre interesse for at
eksperimentere i undervisningen, at der blev etableret et samtalerum, som var bevidst abent for
forandring og at der blev etableret et klima til abent at give og modtage respons.

En anden gruppe pointerede, at det var afggrende for udbyttet, for refleksionen og for at den
farte til eendringer i praksis i undervisningen, at forlgbet 13 inden for et tidsinterval som ikke var
for langt. Det gav bedre mulighed for at fastholde refleksion og udvikling i en sammenhangende
periode.

[ forbindelse med vores supervision i flere af grupperne drgftede vi muligheden for at
fokuspersonen velger et enkelt emne og lader de tre supervisioner foregd omkring udfoldelsen
af temaer i dette ene emne. En anden udviklingsmulighed der blev drgftet, er at lade en gruppe
arbejde med et feelles fokuspunkt i sit supervisionsforlgb. Dette forslag ligger ogsa lige for i
forslaget om at arbejde med supervision i fortseettergrupper, som det fremseettes af flere

grupper.



Metoden skal traenes

Dialogredskabet og leeringssynet i metoden er meget enkelt, men det er samtidig kraevende fordi
man skal bryde med vaner i de dagligdags samtaleformer. Alle roller er betydningsfulde og skiftet
mellem dem er vigtigt, ligesom det er vigtigt at forlgbet hele tiden veksler mellem refleksion og
praksis. Flere oplevede fra starten mediatorrollen som den mindst betydningsfulde, men gennem
treening med rollen viste den lyttende funktion sig at veere meget central for at samtalens fokus
og dynamik.
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4. Deltagernes forventninger til projektet

Ved projektets start udfyldte deltagerne et forventningspapir, som var inddelt i tre niveauer. Vi
bad for det fgrste deltagerne om individuelt at beskrive "forventninger til hvad jeg far ud af
forlgbet”, dernsest "forventninger til gruppens arbejde” og endelig "hvad forventer jeg mit
gymnasium far ud af projektet i kollegial supervision”.

Deltagernes forventninger til personligt udbytte i udpluk

= Atblive sati refleksionssituationer i forbindelse med min egen undervisning

* Primeert at fa justeret min traditionelle undervisningspraksis, sa den i hgjere grad
modsvarer gymnasiereformens aendrede krav og aendringerne i elevforudsaetninger og -
forventninger

= Jegvil gerne udfordre mig selv med det, der kan fgles sveert, nemlig at dbne op og invitere
andre ind i min undervisning

* Finde mulighedsrum i timerne (fglelse af stagnation)

» Atjegtager mindre ansvar for elevernes laering

» Hvordan bevarer man engagement og liv i timerne?

» At fa bevidsthed og redskaber til at skubbe eleverne ud i neermeste udviklingszone

» At jeg far energi til at skabe gode cirkler i stedet for onde cirkler i klasser, der kan veere
ved at kgre fast i kedsomhed (..)

» At fa et bedre blik for de mekanismer, der styrer en samtale - pa Kklassen eller i
vejledningssituationer - at kunne agere konstruktivt herpa

» Konkret forventer jeg at kunne dbne sveere samtaler op og fa et konkret redskab hertil
(vejledning)

Dette udvalg af emner fra forventningspapiret viser, at forventningerne fra starten ikke primeert
var karakteriserede af udviklingsomrader, som kunne beskrives afgreenset og konkret, men af
bredere og mere abne omrader for udvikling, som i vid udstraekning var orienteret imod den
enkeltes egen praksis i undervisningen og i samarbejdet med eleverne. Nar forventningerne
formuleres sa bredt som her, kan man maske sige, at det bliver vanskeligere ikke at indfri dem?
Det bliver i hvert fald ngdvendigt for den enkelte deltager at ggre sig flere overvejelser og
konkretisere hvilke fokusomrader, vedkommende gnsker at fa feedback pa i sin undervisning, fgr
den kollegiale supervision gar i gang. Som vi skal se, blev de emner, der blev taget op i
supervisionen ogsa mere konkrete og i flere tilfeelde direkte konkretiseringer og afgraensninger
af forventningspapirets brede fokus.

Deltagernes forventninger til gruppens arbejde i udpluk
» [ tillidsfuld atmosfeere at give og modtage respons, der kan give inspiration og nye
impulser til mig selv og mine 2 supervisions-kolleger
» Et trygt, forstandigt og inspirerende samarbejde, som kan vaere ramme for de gnskede
justeringer
» Ettrygt og godt klima med ro og naerveer. Et pusterum til at vende dilemmaer, og et forum
bevidst dbent for forandring
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= At vi kan samarbejde om og hjalpe hinanden til at konfrontere og bevidstggre den
konkrete praksis

» Atblive skubbet til, sa faste rutiner bliver brudt - og a&ndret om ngdvendigt

* At opnd et sparrende samarbejde med de to kolleger, som kan veere givtigt for vores
undervisning generelt - og specifikt i feelles klasser

Forventningerne til gruppens arbejde udtrykker tydeligt deltagernes motivation for projektet og
deres parathed til samarbejde, og til dbent at indgd i en udviklingsproces. Dette kan ses i
forleengelse af, at deltagerne i udtalt grad selv havde valgt at deltage i projektet. Gruppearbejdet
blev beskrevet med store forventninger til samarbejde pa et hgjt niveau, med bade forstandighed,
bevidstggrelse, sparring og konfrontation, baret af ro og naerhed.

Deltagernes forventning til gymnasiets udbytte i udpluk

» Stgrre abenhed og mere paedagogisk videndeling kollegerne imellem

» Laerere som abent og nysgerrigt reflekterer over egen undervisningspraksis til gavn for
undervisningsmiljget i klasserne

» Brede det glade budskab til resten af leererkollegiet fx i forbindelse med leererteams

» Nar leererne gerne vil udvikle sig, sa er det med at gribe chancen og give dem plads og rum
til det. (...) Der er meget at vinde for gymnasiet - ogsa i form af goodwill fra leererne og
mere tilfredse leerere

= Atvi alle bliver bedre vejledere til AT, da vi saetter fokus pa at vere i lyttende/opklarende
roller, nar vi er supervisor/mediator

= Skolen vil fa leerere, som kan dele deres erfaringer med andre som ikke har veeret med i
supervisionsprojektet — kan evt. veere med i interne nye supervisionsprojekter

» Evt. at fa sat kollegial supervision i system med timer og ressourcer hertil

» Mere dbenhed mellem kolleger om det, vi i virkeligheden har mest til feelles: Undervisning,
paedagogik. Det kan vaere et ensomt job, hvor problemer vokser i stedet for at blive lgst

= Fellesskabsfglelse og aegte interesse pa tveers af fagene og faggrupperne

Deltagernes svar giver udtryk for en opfattelse af kollegial supervision dels som et kollegialt
projekt, der kan styrke samarbejde og arbejdsklima pa det enkelte gymnasium, dels som et
skoleudviklingsprojekt til gavn for skolens undervisningsmiljg. Samtidig var den enkeltes
udvikling omdrejningspunkt for en mere omfattende udviklingsproces pa skolen. Dermed pegede
deltagerne pa udviklingspotentialet hos den enkelte i forhold til helheden, netop som det er
leeringssynet i den kollegiale metode, at den enkeltes lyst til og motivation for udvikling er
omdrejningspunkt for at skabe forandring. Men at der var graenser for den enkeltes ansvar for
helhedens udvikling og ngdvendighed i at gymnasiet som organisation patager sig sit ansvar for
udvikling kommer ogsa til udtryk i form af forventningen til tid og rammer, der kan anerkende og
prioritere udviklingsprocesser i forbindelse med kollegial supervision.
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5. Emner og fokuspunkter for samtalerne

Pa seminaret med erfaringsopsamling i april 2009 blev fokuspersonernes emner lagt frem i
plenum. Deltagerne skrev deres emner fra samtalerne ned pa post it’s og placerede dem synligt
for alle. Vi havde inddelt emnerne i fire hovedkategorier samt en gruppe "andet”:

1. Kontakt til elever

2. Undervisningstekniske emner
3. Underviserrolle

4. Didaktik og fag

5. Andet

Tavlen blev fyldt af post it’s, men ingen blev placeret under "didaktik og fag”, lige som gruppen
“andet” hurtigt blev flyttet ind i de andre hovedkategorier. Gruppen med vejledning havde deres
eget fokusomrade.

1. Kontakt til elever
Under denne brede overskrift samledes emner, der vedrgrte dialogen og samarbejdet mellem
underviser og elever i forbindelse med undervisningen:

e Stemning i klassen

Klasserumskultur

Elevtyper

Differentiering

Kommunikation med elever

Elever lytter til hinanden

Give eleverne bevidsthed om forberedelse
Give elever bevidsthed om mal mht. deres selvevaluering
Fa elever til at lytte til hinanden

Ro i klassen

Elevers reaktion pa improvisation

Kontakt til elever og kommunikationen med dem var et emne, der fyldte meget hos underviserne.
Det afspejler underviseres vanskelige balancering mellem social og faglig tilgang til eleverne. Det
sociale er ngdvendigt for at arbejde bevidst med at skabe tillid og arbejdsro, men hvordan
afbalanceres dette med faglige arbejdsformer, hvor eleverne har et stort ansvar, med lektier, og
med leererautoritet? Undervisernes fokus pa elevtyper og differentiering afspejler elever med
meget forskellige forudsaetninger for og forskelligt engagement i gymnasiet. Underviserne viste i
deres valg af fokusemner et stort engagement i at handtere forskellighed i klassen og i
forudsaetninger hos elever. Og underviserne havde fokus pa at styrke elevernes bevidsthed om og
evne til at fokusere, lytte og bidrage og til at forholde sig aktivt til egen leering. Underviserne
udtrykte, at det er en opgave i sig selv at motivere og skabe stgrre ansvarlighed for det faglige
arbejde som helhed i klassen.

13



2. Undervisningstekniske emner

Denne kategori afgreensedes af emner med fokus pa dilemmaer i undervisningen som anses for at
kunne afhjeelpes med tekniske redskaber. Selvom emnet er teknisk i sit opleeg, viste det sig i
supervisionssamtalen at indeholde/besta af spgrgsmal af teknisk karakter:

Elevaktivering

Vejledning af elever i AT og SRP

Inddragelse af elever i undervisning

Elevaktivitet, flow og variation i lektionen

At fa tavse elever pa banen

Aktivering af svage og dygtige elever

Fremme elevmotivation

At fa alle til at deltage

Opsummering af materiale (fa struktur pa det leerte),
Sekvensering og overgange

Fgrfaglig leering

Start af timen

Dialog med elever

Pci klasselokalet (?) smart board: Ggr det forskel?
Spe@rgeteknik, klar formidling

Feedback, at overholde tidsplan

Aktivering af elever, feedback, spgrgeteknik, dialog og motivation var emner, der gik igen og som
afspejler et stort behov for at arbejde meget aktivt med involvering af eleverne. Underviserne
sggte dels teknikker til dialog, dels mader at kommunikere med eleverne (se "elevkontakt”), og
endelig sggte underviserne hos sig selv efter autoritet i forskellige laererroller i egen fremtraeden
og autoritet. Herudover zndrer de nye arbejdsformer leererrollen og stiller krav til nye
paedagogiske og brugbare redskaber i undervisningen.

3. Underviserrolle

[ denne kategori af emner szettes fokus pa underviserens personlige made at udfylde
underviserrollens mange aspekter. Her mgder de faglige udfordringer underviserens personlige
kompetencer, erfaringsgrundlag, preaeferencer, styrker og svagheder:

e Forskel i min made at reagere pa overfor svage/sterke elever
¢ Rolle som organisator

¢ Rollen som igangseetter

e Lade eleverne selv na erkendelse

e Vejlederollen i forhold til elevprojekter

e Lererrollen i forskellige klasser

e Mit bevaegelsesmgnster i klasserummet

e Min stemmes "arbejde” i styring af undervisning

14



e Min autoritet, mit kropssprog og stemmefgring

Underviserens reaktioner pad forskellige elever og i forskellige klasser, forskellige
underviserroller, egen autoritet og dens ydre udtryk i stemme og kropssprog er emner, der
vidner om, at underviserrollen pavirkes af nye arbejdsformer og af forskellighed i den enkeltes
klasse i niveau og motivation. Underviserens autoritet og forankring i en ydre fremtraden
sammen med en indre fornemmelse eller autoritet og sikkerhed i rollen, blev beskrevet som et
vaesentligt opmaerksomhedsomrade for underviseren sammen med en bredere motiverende rolle
og afbalanceret socialt kontakt med eleverne.

Opsummering: Udfordringer til leererrollen

Emnerne i samtalerne dokumenterede, at underviserne oplevede en udfordrende hverdag i
klasserne med meget forskellige elevforudsaetninger og motivation. Emnerne i relation til
kontakt med elever vidnede om, at elevernes engagement og forstdelse af gymnasiet som
uddannelseskultur var et selvstendigt opmerksomhedsomrade for underviseren. Det var
ngdvendigt at arbejde systematisk med at styrke selvsteendighed, redskaber til at strukturere tid
og forberedelse, til at lytte til hinanden, deltage aktivt og bidrage til leering. Underviserne skulle
kommunikere disse nye kompetenceomrader gennem deres paedagogik, dialog og undervisnings-
og arbejdsformer. Foruden en styrket dialog med eleverne fik undervisere nye opgaver i forhold
til projektundervisning og nye vejlederroller, flerfaglighed og teamsamarbejde med kolleger,
organisatorrolle og igangsaetter samt deraf fglgende behov for fokus pa egen autoritet, stemning
og kontakt i klassen samt aktivering. Den faglige balancering af det sociale, leeringsrummet og
stemningen var en udfordring. S ndr deltagerne pa erfaringsopsamlingsmgdet sagde, at de
havde glaede af at drgfte faglige problemstillinger vedrgrende undervisningen, sa sa det ud til i
hgj grad at handle om balancering af sociale relationer med fagligt arbejde i kontakten med
eleverne og med balancering af egen faglig drivkraft overfor udfordringer af underviserens roller.

15



6. Kollegial supervision som redskab i paeedagogisk uddannelse pa skolen

Projektet har haft som et af sine formal at saette fokus pa og kvalitetsudvikle den paedagogiske
vejledning mellem kolleger i paeedagogikum i gymnasiet og forankre de erfaringer der opnas med
kollegial supervision, i det fremtidige gymnasiepsedagogikum. Vi var allerede under
udarbejdelsen af projektbeskrivelsen af savel rektorer som fglgegruppe blevet gjort opmaerksom
pa at kollegial supervision kunne blive et godt redskab til at fgre bedre vejledningssamtaler med
padagogikumkandidaterne. Derfor deltog tre paedagogiske vejledere fra det ene af de
involverede gymnasier med dette seerlige fokus. De tre kolleger fra Vejen Gymnasium var
undervisere der i skoledret 2008-2009 havde en pzedagogikumkandidat. Vi havde oprindeligt
satset pa at yderligere to grupper skulle fokusere pa emnet, men det viste sig ikke muligt. De tre
leerere med fokus pa vejledning valgte i gvrigt i deres supervisionsforlgb at fokusere pa bade
almindelig klasseundervisning, vejledning af elever og vejledning af peedagogikumkandidater.

De konkrete mal med at arbejde med kollegial supervision til udvikling af vejledningen i adjunkt-
paedagogikumforlgbet var at bidrage til at kvalificere samtalen mellem paedagogikumkandidaten
og vejleder, samt at saette fokus pa konkrete redskaber til den paedagogiske indsats i forhold til
vejledning af paedagogikumkandidater

Gruppen valgte at fokusere pa vejledning i de to sammenhange hvor denne form primeert
forekommer i gymnasieskolen, og havde sdledes en supervisionsrunde med fokus pa vejledning
af elever og en runde med fokus pa vejledning af paedagogikumkandidater.

Vejledning af elever
I de maneder hvor gruppen arbejdede med kollegial supervision, havde de vejledning af 3. G-
elever der skulle forberede AT-eksamen. Fokuspunkter har fx veeret:

e Hvor meget materiale skal vi udlevere til eleven/ i hvor hgj grad skal vi lade det veaere op
til eleven selv at finde materialet? (sagt med andre ord: Hvor hgjt et serviceniveau
forventes der af 0s?)

e Hvornar engagerer vi som vejledere os sa meget i elevens projekt at vi 'overtager’ det?

¢ Hvordan finder man balancen mellem at opmuntre og stgtte og motivere elevens eget
projekt og pa den anden side at udlevere materialer, udforme problemformulering og
dermed ’overtage’ projektet?

Gruppen kunne ud fra sine supervisionssamtaler konstatere store forskelle indbyrdes som
vejledere, men ogsa at der kan gives glimrende vejledning bade med megen hjzlp og med
vaesentligt mindre konkret hjzelp. Hovedudfordringen handler stadig om hvordan underviserne
kan engagere sig uden at overtage elevens projekt. Det er oplagt at strategierne i hgj grad
afheenger af den enkelte elev. Gruppen rapporterer at supervisionssamtalerne primeert har
bidraget til at give den enkelte underviser et indtryk af hvordan hver enkelt vejleder kan opfattes
i den konkrete vejledningssituation, og dette indblik opfattes som givtigt pa leengere sigt. Det
understgtter sdledes tanken om supervision som middel til at skabe indsigt og refleksion i
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forbindelse med egen praksis og dermed bevidstggrelse omkring de muligheder der ligger inden
for den enkeltes raekkevidde.

Vejledning af paedagogikumkandidater

En stor udfordring for enhver vejledning er at vejlede pa et hgjt niveau, i dette tilfeelde at skabe
yderligere refleksion hos allerede meget bevidste kolleger. Problemet med paedagogikum-
kandidaterne var da ogsa ifglge gruppemedlemmerne at de unge undervisere var meget fagligt
dygtige, kreative og engagerede bade i det faglige og det paedagogiske arbejde. Da gruppen kom i
gang med supervisionsforlgbet i januar, var de allerede godt inde i skolearet, og kandidaterne var
selvkgrende. Den ene af kandidaterne havde yderligere allerede undervist i de to forudgaende ar.

Gruppens medlemmer var enige om at det var nemmere at vejlede en lidt svagere kandidat, og
det spgrgsmal de derfor valgte at fokusere p3, var fglgende:

¢ Hvordan vejleder man en dygtig kandidat uden at overdynge vedkommende med alle ens
egne gode ideer og erfaringer?

Nar det geelder paedagogikumvejledning fremhaevede gruppen vigtigheden af fgr-vejledning og
vigtigheden af at kandidaten havde et fokuspunkt for den enkelte time. De efterfglgende
vejledningssamtaler havde herefter formet sig nogenlunde som supervisionssamtalerne, dog
uden mediator. Det havde fungeret som en god made at tale sammen p3, med typiske emner som:

e Hvordan engagerer jeg 30 elever pa én gang?
e Hvordan far jeg de svageste med?
¢ Hvordan motiverer jeg alle elever for mit fag?

Det handlede ikke i sddanne kollegiale vejledningssamtaler om altid at na frem til objektive svar
eller evidensbaserede lgsninger, men det blev betonet at spgrgsmalene og den metodiske og
abne tilgang havde fgrt til gode samtaler, hvor en vasentlig konklusion havde veret: Det er ogsa
de samme spgrgsmal mere erfarne undervisere tumler med. Som vejleder har man ikke
lgsningen, men det var frugtbart at udveksle ideer og erfaringer. En vejledningssamtale kunne
meget nemt fgre til spgrgsmal og forslag som: "Har du prgvet at ...?”, "Hvad med at ...?” eller "Man
kunne jo ogsa ..., det har jeg selv gode erfaringer med”. Sddanne udsagn fgrte samme sted hen
som tilsvarende vejledningssamtaler med elever, og skabte ikke den udvikling som var malet
med samarbejdet. Hvordan sikrede man sig som vejleder at det var den vejledtes egen
personlighed der fik lov til at udfolde sig, og at vedkommende ikke blot kopierede vejlederen og
overtog vejlederens velmente gode ideer og erfaringer? Man skulle tilfgre savel elev som
kandidat ressourcer, men man skulle samtidig lade dem udvikle sig pad egne premisser. Dette
blev betonet som et vigtigt fokus for gruppens samtaler.
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7. Dialog og udvikling

Dialog er et centralt begreb i projektet og forstds ikke blot som et paedagogisk hjelpemiddel i
undervisningen, men som et middel til at styrke en dialogisk kultur, som er bestemmende for
indhold, dybde, tillid og fokus i undervisnings- og samarbejdssituationer. I projektbeskrivelsen
leegger vi fokus pa samtale som redskab til at professionalisere leerersamarbejde i teams og i
flerfaglige projekter samt til at give kompetent udviklende feedback og styrke vejledning i
undervisningen og i paedagogikum. Disse mange aspekter af leererarbejdet ses som betinget af
dialog og af det dialogklima, der etableres i sdvel undervisningen som i det kollegiale samarbejde.

Den aftalte samtale med skiftende roller, som er redskabet i kollegial supervision, stiller
funktioner i samtalen til skue. Ved at veere placeret i de forskellige roller og ved at skifte mellem
rollerne i samtalen - den der lytter og spgrger, den der definerer emnet og taler, den der lytter til
samtalens dynamik - far deltagerne indsigt i og efterhanden ogsa erfaring med funktioner i
samtalen. Den aftalte samtale er middel til at undersgge undervisningspraksis, men ogsa redskab
til at styrke og give indsigt i og erfaring med samtalens forskellige positioner. Denne gvelse kan
omsattes direkte i bade undervisning og vejledning. For at sikre et fokus pa sidstnaevnte form
valgte vi som udgangspunkt at en af grupperne var vejledere som anvendte den kollegiale
supervision i forbindelse med vejledning af deres peedagogikumkandidater.

Den faglige vejledning forstaet bade som projekters bredere undervisningsform og som feedback
i den dialogbaserede undervisning er en voksende del af leererarbejdet i gymnasiet. Gennem
dialog udveksler underviser og elever vigtige forventninger til og rammer for det faglige arbejde
og samarbejde. At dette er en aktuel udfordring i laererarbejdet viste sig bla. i de emner
grupperne valgte at arbejde med. Her viste udfordringerne sig i emner som dialogen med
eleverne, og som fokus pa at finde redskaber til at 1gfte sa forskellige opgaver som at kunne vaere
i dialog med forskellige elevtyper (differentiering), skabe fokus, motivation og koncentration,
give bevidsthed hos eleverne om deres aktive bidrag til leering og at stimulere elevernes aktivitet.

Det tveaerfaglige samarbejde blandt leererkolleger pa tveers af fagomrader om SRP og AT er
konkrete anledninger til kollegialt samarbejde, som kan stgttes af kollegial sparring med et
fagligt fokus. Perspektiverne i anvendelse af kollegial supervision, som fx den kollegiale
vejledning med et afgrenset emne, blev fremhaevet i flere af gruppernes anbefalinger til
viderefgrelse bade i forhold til projektforlgb men ogsa i forbindelse med leererteam fx omkring 1.
argang og dennes introduktion til gymnasieskolen

Projektets hensigt var at ggre dialog og samtale til middel for malet, nemlig at styrke deltagernes
bevidsthed om dialog, feerdigheder i dialog og nysgerrighed pa samtalens anvendelighed i det
konkrete undervisningsarbejde. I forhold til dette mal er det en forudsaetning, at metoden virker:
At den styrker dialog. I forventningspapirerne spurgte vi til, hvilke forventninger deltagerne
havde til den kollegiale supervisionsgruppes samarbejde. Af svarene fremgik det, at deltagerne sa
tryghed, tillid, ro, naerveer og et forum dbent for forandring som elementer de gnskede og
forventede, skulle karakterisere deres samarbejde. I den elektroniske evaluering spurgte vi til i
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hvor hgj grad gruppearbejdet havde fungeret i forhold til forventningen, om "at skabe et trygt og
tillidsfuldt arbejdsklima til abent at give og modtage respons” og svaret var 100 % i hgj grad. Det
andet spgrgsmal, om grupperne havde oplevet at kunne "etablere et rum, hvor vi kunne vende
dilemmaer og som var bevidst dbent for forandring” gav samme overbevisende svar: 100 %
mente de i hgj grad havde kunnet indfri denne forventning.

Metoden havde gjensynlig en positiv indvirkning som vi gerne ville kunne differentiere og
identificere neermere. Derfor spurgte vi i den elektroniske evaluering til forskellige elementer i
metoden og deres virkning. Af svarene kan vi se, at metoden skabte tillid, den skabte
ligeveerdighed, den virkede engagerende, den skabte anerkendelse, metoden gav mulighed for
dybde og refleksion. Den hgje grad af tillid er sikkert betinget af de gvrige kvaliteter sdsom
anerkendelse og engagement. I det hele taget virkede disse motiverende faktorer ind pa
hinanden i en positiv spiralbeveegelse hvor vi kunne iagttage at deltagerne fik en
helhedsoplevelse som naesten kom bag pa dem selv. Vi kan ikke fuldsteendig adskille de enkelte
veerdiers indvirkning pa hinanden, men vi kan se omridset af et tillidsfuldt og engageret
feellesskab med fagligt fokus, teet knyttet til undervisningspraksis.

[ evalueringen bad vi deltagerne beskrive hvordan de oplevede deres udbytte af metoden i
forhold til dialog. Her svarede deltagerne samlet 100 % til at "jeg er blevet bedre til dialog og
samtale ud fra redskaber til dette”. Den enkelte deltager oplevede i hgj grad "at have faet et andet
sprog til at tale om min undervisning”, og "at have fdet stgrre bevidsthed om samtalens
leeringsfremmende egenskaber.” Nar det geelder samtalen med elever, svarede halvdelen at de
fglte metoden havde gjort en forskel, ligesom feerre fandt at samtaleredskabet havde gjort en
forskel i det tvaerfaglige arbejde. Disse omrader havde da heller ikke veeret i fokus for arbejdet.

De positive virkninger ser ikke ud til alene at ligge i styrkede samtaleredskaber; de ligger ogsa pa
et bredere og mere personligt og fagligt felt. Siledes oplevede deltagerne stgrre didaktisk frihed,
og fornyet interesse for at eksperimentere samt stgrre fleksibilitet i samarbejde med kolleger.
Sikkerhed og tryghed er sandsynligvis veerdier der styrkede underviserens oplevelse af at kunne
agere friere og mere fleksibelt i konkrete undervisningssituationer, og at blive bevidst om at der
er valgmuligheder i enhver situation. P4 denne madde kunne underviseren komme ud over
automatiske reaktioner og fastgroede rutiner og fa skabt det som en deltager benavnte "et
mulighedsrum”. En anden deltager fremsatte et gnske om at bryde den onde cirkel der draeber
lysten til at undervise. Det rum deltagerne har skabt i naervaerende forlgb, ligner vejen ind i den
gode cirkel for engageret og motiveret lyst til udvikling.
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8. Samtaler i den kollegiale kultur

Samtale anvendes bredt i undervisnings- og leeringsmiljger, og i projektet satte vi fokus ogsa pa
samtalen i den bredere kollegiale kultur. Mgder er samtale, men mgder er ikke altid
understgttede af en steerk dialogisk kultur. Gennem den aftalte samtales roller skabes der fokus
pa funktioner i samtale, hvad enten vi ved samtale i den enkelte situation refererer til den
kollegiale sparring med en kollega, til samtale i et fagligt team af kolleger eller til mgde i
leererkollegiet. Mgder der giver mening, kraever bade mgdeledelse og deltagelse. Dialogens lytte-
og talepositioner betyder sammen med dialogredskabets eksplicitte valg af fokus, at der altid skal
veere et klart og aftalt emne og fokus i samtalen, hvilket er nyttige redskaber til at styrke en
frugtbar mgdekultur blandt kolleger.

Da vi pa erfaringsopsamlingsseminaret drgftede perspektiver for kollegial supervision, var
skoleudvikling og udvikling af den kollegiale kultur gennem supervision et veesentligt emne.
Deltagerne i projektet talte om "iltning” af samarbejde, om "hgjskoleagtig stemning” og om
oplevelsen af en kollegial kultur som var praeget af "glaede” og "tillid”. I denne karakteristik af,
hvordan deltagerne oplevede at projektet pavirkede relationer og dialog mellem kollegaer,
opstod begrebet "refleksivt samvar”: Den direkte observation gav dialog om undervisning som
oplevedes som et refleksivt samvar om faglige og undervisningsrelaterede problemstillinger.
Formuleringen med vaegt pd samveer peger pa hvor veasentlige relationerne mellem kolleger er
for udbyttet, og pa hvor stor vaegt deltagerne lagde pa at de oplever at veere i udvikling sammen.

Disse tanker om det refleksive samvar underbygges af svarene pa evalueringsspgrgsmalet om i
hvor hgj grad der var skabt refleksionssituationer i forhold til observeret undervisning, hvor det
samlede svar var 100 %. I begrebet refleksivt samvar ser samtale ud til ikke alene at deekke
oplevelsen af produktiv kommunikation, men af kommunikation med relation, nzerver og
refleksion.
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9. Tvaerfagligt samarbejde og fagdidaktisk udvikling

Det tveerfaglige samarbejde var ikke det element som blev fremhaevet i neerveerende projekt, nar
vi i evalueringen spurgte til udbyttet. Sdledes sagde lidt under halvdelen af deltagerne i
evalueringen direkte at det ikke var et omrade hvor de havde udviklet sig, men en tilsvarende
gruppe satte alligevel kryds i den kategori der handlede om hvorvidt de var blevet bedre AT-
vejledere. Selvom grupperne havde veeret sammensat pa tveers af fag, har der ikke veeret noget
overordnet fokus pa det tveerfaglige samarbejde, men pa at bidrage pa tveers til at udvikle den
enkelte undervisers paedagogiske faglighed.

Evalueringen viste flere mulige perspektiver for anvendelsen af kollegial supervision i gymnasiet,
herunder savel almen fagdidaktik, tvaerfagligt samarbejde som egentlig fagdidaktisk udvikling.
Det blev foresldet at metoden anvendes som udgangspunkt for teamsamarbejdet i starten af 1.G.
med det formal at etablere en felles viden og forstaelse for den enkelte klasses elevtyper, fagenes
undervisningsmetoder og en dben og nytenkende dialog om de arbejdsmetoder der kan vare
saerligt frugtbare i netop den klasse med netop de elever, de fag og de lerere. Herved kan opnas
en konkret didaktisk udvikling med udgangspunkt i situation i stedet for teori, og med en
eksplicit tilgang til den overordnede sammenhaeng. Netop ndr metoden er direkte Kkollegial
supervision opnds en vekselvirkning mellem praksis og refleksion hvor videndeling er integreret.

Der dbnes ligeledes med metoden perspektiver for samarbejder i AT, med det egentlig fokus pa
tveerfaglig metodeudvikling eller pa vejledning og arbejde med vejledning af grupper eller med
netmedieret vejledning.

Endelig lagde deltagerne ved erfaringsopsamlingen veaegt pa at et relevant udviklingsfelt som
metoden kunne bidrage til, er den fagdidaktiske udvikling. Vi har i forlgbet og i
erfaringsopsamlingen kunnet iagttage at det didaktiske arbejde med undervisning inden for et
fag afspejles som en faktisk fagdidaktisk udvikling, ikke mindst i kraft af den implicitte
sammenligning med undervisning i de andre fag. Derudover kan kollegiale supervisionsgrupper
forsggsvis sammensattes inden for fagene med mulighed for at hente ekspertbistand ind pa
relevante omrader. Det vil her veere en szrlig udfordring for deltagere med samme faglighed at
undga at ga over til radgivning, hvilket skal understreges i forberedelsen, idet det generelt
anbefales at grupper sammensaettes pa tvers af fag og klasser for at lette neutraliteten hos savel
supervisor som mediator.
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10. Evaluering: Valg og fokus

Evaluering er vigtig for at dokumentere udbytte og virkning, samtidig med at det drejer sig om at
finde metoder til at fglge et udviklingsarbejde sa taet som muligt. Vi valgte at evaluere
projektforlgbet bade igennem lgbende samtaler med deltagerne i vore besgg hos grupperne,
deres rapporter til os ved afslutningen af gruppeforlgbet, ved den fzlles erfaringsopsamling for
samtlige deltagere ved afslutningen af forlgbet og endelig i form af en individuel slutevaluering
gennem et netbaseret spgrgeskema (e-survey). | dette afsnit vil vi se neermere pa den
individuelle slutevaluering og den made vi mener dens form kan anvendes til at dokumentere
udbytte og virkning af den kollegiale supervision.

[ den foretagne slutevaluering valgte vi for at have malepunkter blandt andet at tage
udgangspunkt i de forventningspapirer som deltagerne havde udfyldt ved projektets start og
dermed at evaluere i forhold til deltagernes egne opstillede mal og forventninger og undga at
anvende udtryk som vi selv lagde deltagerne i munden. Vi sa samtidig neermere pa deltagernes
generelle tilfredshed med projektet. Herudover var selve skemaet opdelt i hovedkategorier.

Skemaet i slutevalueringen var opdelt i rammer (anseettelse, deltagelse, information om
projektet), indhold og metode (fokuspunkter, evt. tilpasning af samtaleredskabet) og endelig
udbytte i forhold til forventninger og mere generelt (metodens virkning, eget udbytte, udbytte for
gymnasiet, gruppens arbejde) og endelig perspektiver for metoden.

Rammer

De fleste af deltagerne havde kendskab til metoden inden forlgbet. Deltagerne angav at de i hgj
grad var tilfredse med informationen fra CFU og med introduktionsforlgbet ligesom en enkelt
bemarkede at "bade mundtlige og skriftlige instrukser fra kursuslederne har veeret anvendelige
som "den rgde trad” i forlgbet.” Der var mindre tilfredshed med informationen fra ledelserne,
men en enkelt bemaerker at der med den grundige information fra CFU ikke var behov for mere
information.

Indhold og metode

Deltagerne angav her en lang rakke fokusomrader som de har arbejdet med i grupperne og gav
udtryk for hvordan de har brugt samtaleredskabet. Det var tydeligt at deltagerne havde taget
redskabet til sig, og at de havde faet den introduktion de havde brug for. Der har varet
tilrettelagt en klar proces med en struktur for forlgbet som deltagerne tydeligvis har fundet
sammenhaeng i og har kunnet udfolde sig indenfor.

Udbytte

Vi kan i konstatere at deltagerne alle markerede at de enten i hgj grad eller i nogen grad var
blevet bedre til at anvende metodens mest centrale element, nemlig dialog og samtale. Omkring
75 % markerede at de ogsa (i hgj grad eller i nogen grad) har udvidet deres evne til at tale om
deres undervisning, har faet stgrre didaktisk frihed, og stgrre gleede og selvtillid samt motivation.
94 % angav (i hgj grad eller i nogen grad) at opleve stgrre fleksibilitet i samarbejde med kolleger,
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og 50 % at de fglte sig mere sikre i relationen til elever. Et meget tydeligt markeret udbytte er at
56 % i hgj grad og 38 % (i alt 94 %) i nogen grad har oplevet fornyet interesse for at
eksperimentere. Disse positive resultater gik igen pa erfaringsopsamlingsmgdet.

Virkning

Metodens virkning pa deltagerne angives 100 % positivt pa alle de fglgende kategorier: Alle
svarede i hgj grad eller i nogen grad ja til evalueringens forslag, endog med stor overveaegt i
kategorien "i hgj grad” (angivet i parentes): Den skaber tillid (94 %), ligeveerdighed (81 %),
virker engagerende (81 %), stimulerer til stgrre bevidsthed om samtalens laeringsfremmende
egenskaber (69 %), skaber anerkendelse (75 %) og giver mulighed for at skabe dybde og
refleksion (94 %).

Gruppearbejde og arbejdsklima

Grupperne svarede 100 % ja (i hgj grad) til at de har haft et trygt og tillidsfuld arbejdsklima til
abent at give og modtage respons, at de har etableret et rum hvor de kunne vende dilemmaer og
som var bevidst dbent for forandring samt at de har skabt et refleksionssituationer i forhold til
observeret undervisning (her svarer en enkelt i nogen grad) pa spgrgsmalet. Inden for dette
omrade har vi anvendt deltagernes egne formuleringer fra forventningspapir.

Udbytte for gymnasiet

Der var enighed om at metoden skabte stgrre abenhed og mere paedagogisk videndeling mellem
kolleger (94 % svarer i hgj eller i nogen grad), mere reflekterede undervisere (100 % i hgj grad
eller i nogen grad), feellesskabsfglelse og aegte interesse pa tveers af fag og faggrupper (88 % hgj
eller nogen grad). Der var til gengeeld ikke enighed om at metoden bidrog til at skabe bedre AT-
vejledere. Her svarede 56 % ja (de fleste i kategorien i nogen grad), mens 44 % svarer meget lidt
eller slet ikke.

Perspektiver

Deltagerne svarede positivt pa mange forskellige af de perspektiver vi opstillede i evalueringen,
med en lille overvaegt pa individuel udvikling, dernaest kollegial kultur og fagdidaktisk udvikling,
teamsamarbejde, skoleudvikling og vejledning. Lidt feerre svarede ja til at metoden kunne bruges
til tveerfagligt samarbejde.

Hvad bruger vi evalueringen til?

Evalueringen er overordentlig positiv og udpeger samtidig klart en raekke elementer der ser ud
til at have afggrende indvirkning pa at det lykkes at skabe mulighedsrum og refleksion over egen
undervisning i et kollegialt faellesskab. Laererne angav saledes i massiv grad at de oplevede stgrre
evne til at tale om deres undervisning, stgrre didaktisk frihed og fleksibilitet, gleede og selvtillid
samt motivation og ikke mindst stgrre lyst til at eksperimentere.

Evalueringen dokumenterer deltagernes oplevelse af udbytte pa baggrund af deres forventninger
til metoden som vi anvendte som en form for malepunkter igennem forlgbet. Det store spgrgsmal
var naturligvis om udbyttet af kollegial supervision kan males. Her er svaret klart for vores
vedkommende at udbyttet af paedagogisk og didaktisk udviklingsarbejde primeert skal kunne
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meerkes for den enkelte underviser og bidrage til at ggre denne bevidst om sine muligheder for
valg i sin daglige praksis, veere med til at skabe en fleksibel underviser der ikke er fastlast i
rutiner og best practice, men bevaegelig og neervarende. Det kunne uden tvivl veere interessant i
det videre arbejde med metoden at spgrge eleverne hvordan de oplever deres undervisere fgr og
efter forlgbet, evt. i sammenligning med forskellige andre former for faglig og paedagogisk
udvikling, men sadanne metoder vil altid indebzere en risiko for uhensigtsmaessig effektmaling.
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11. Udbytte eller effektmaling

Det store spgrgsmal i enhver padagogisk udviklingssammenhaeng er hvorvidt de valgte metoder
og tilgange virker og hvordan det kan maerkes, pavises eller dokumenteres at der faktisk er en
virkning, samt hvem det konkret virker pa. Man kan forestille sig at undersgge virkning, effekt
eller udbytte hos forskellige parter i undervisningen: elever, undervisere, skole, eller som en
tilveekst i den fagdidaktiske eller paedagogiske viden.

Undervisernes udbytte

[ naerveerende projekt har vi kunnet konstatere at deltagerne var tilfredse med forlgbet og at de i
hgj grad selv fglte at metoden har virket. Den made vi har konstateret og malt det p3, er ved at
sporge deltagerne i starten af forlgbet hvad de habede og forventede at fa ud af deres deltagelse,
og derefter i en spgrgeskema-evaluering ved afslutningen af projektet at undersgge oplevelsen af
virkning og udbytte ud fra netop deltagernes egne forventninger. Vi kan sdledes konstatere at de
deltagende undervisere svarede ja til at veere blevet bedre til dialog, at have faet et andet sprog til
at tale om deres undervisning og at de oplevede at have fdet et rum til at skabe dybde og
refleksion, stgrre didaktisk frihed og mere fleksibilitet samt stgrre glaede og mere selvtillid. Det
er udbytter der ligger inden for netop denne metodes mal, idet dens omdrejningspunkt er
samtale, feellesskab, refleksion over konkrete situation og dermed skabelse af overblik over
muligheder for den enkelte. Sandsynligheden for at underviserne faktisk har haft dette konkrete
udbytte og ikke blot oplever det eller gnsker det, er altsa stor.

Hvis man har det syn pd undervisning at den i hgj grad er dialogisk i sin natur, at undervisning er
kommunikation med henblik pa forandring (Qvortrup 2002) og at dens omdrejningspunkt er
menneskelig interaktion omkring udvikling af viden, feerdigheder og kompetencer, sa opfatter
man de opndede effekter som essentielle for udvikling af undervisningen. Hermed rammer
metoden nar den virker, meget direkte ind i de centrale levende dele af undervisningen og
kleeder underviseren pa til at udvikle bade sine egne kompetencer og elevernes aktive deltagelse.
Underviseren bliver mere bevidst om dialog i undervisningen, om dialogens betydning for
konstruktion af viden hos eleverne, og om sine egne handlemuligheder i undervisningen. Han
eller hun har dermed bedre redskaber med sig til at foretage bade velforberedte og spontane
didaktiske valg i undervisningen og dermed for at udvikle sig ikke bare padagogisk, men ogsa
fagligt og didaktisk. Oplevelsen af et sddant udbytte skaber stgrre glaede og selvtillid, hvilket 75
% af deltagerne svarer ja til at have opndet. Det er i sig selv et udgangspunkt for en bedre praksis.

Elevernes udbytte

Et interessant spgrgsmal i denne sammenhaeng er naturligvis om eleverne meerker nogen
forandring eller tilsvarende effekt, og om den konkret kan males i deres udbytte af
undervisningen. Der er ingen tvivl om inden for det undervisningssyn som vi bygger p4a, at hvis
underviseren bliver bedre til og mere bevidst om dialogen i undervisningen og fgler sig mere fri
til at agere i konkrete situationer pa klassen, sa opleves det ogsa af dialogpartnerne. Eleverne vil
ligesom deltagerne i supervisionssamtalerne opleve at blive hgrt mere og at der saettes fokus pa
deres udgangspunkt og refleksion, hvilket szetter dem mere i fokus som leerende og skaber mere
optimale rammer for deres leering og udvikling. Eleverne forventes altsa at fa et stgrre udbytte og
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maske en dybere leering (Ramsden 1992). Det kan muligvis males i elevernes tilfredshed, men
det er ikke sikkert at gode spgrgsmal og incitament til refleksion skaber mere tilfredshed, idet
det ogsa skaber stgrre ansvar og kraever deltagelse og forandring i antagelser og i hgjere grad
forpligter eleverne pa deres egen udvikling. Resultatet kan muligvis males til eksamen, men er
afheengigt af mange andre faktorer i leeringssituationen og hos den enkelte elev. Blindede forsgg
hvor den samme eller to forskellige leerere underviser med og uden at have deltaget i kollegial
supervision eller med og uden dialog og en fornemmelse af didaktisk frihed og fleksibilitet, er
svere at forestille sig som velegnede maleinstrumenter i en sa kompleks sammenhang og ud fra
et sa relativt diffust udgangspunkt som dialog og en fglelse af didaktisk handlefrihed. En
kvantitativ udmaling af dybere leering eller stgrre ansvar er halslgs gerning. Til gengeeld er
eleverne forhabentlig bedre klaedt pa til at foretage valg i relation til fag og uddannelse, hvilket
der bestemt er brug for nye indre veje til. Tendensen til at overtage elevernes valg synes sterk og
tendensen til at eleverne udskyder valg, er tydelig i uddannelsessystemet i disse ar. Her kan en
metode der arbejder kvalitativt og skaber resultater pa de indre linjer, bade hos den enkelte og i
dialogen mellem parterne, at vaere et adaekvat tiltag.

Skolens udbytte

Det har varet vaesentligt at spgrge underviserne om de finder at udbyttet ikke blot vedrgrer dem
selv i deres undervisningspraksis, men ogsa har betydning for det kollegiale samarbejde og for
dialogen pa skolen. I evalueringen svarede 93 % ja (i hgj grad eller i nogen grad) til at projektet
har skabt stgrre dbenhed og mere paedagogisk vidensdeling mellem kolleger. Der kan naeppe
vaere nogen tvivl om at de undervisere som har deltaget i projektet oplevede at have faet bedre
redskaber til at indga i en dben og reflekterende dialog om deres undervisning og dermed vaere
med til at dele erfaringer med andre kolleger. Spgrgsmalet er om dette kan smitte af pa andre
kolleger som ikke har deltaget og om de kan marke at projektdeltagerne har udviklet sig. Her gar
klart en graense for den effekt vi har forsggt at male i neervaerende projekt, men vi kan fremhaeve
at man ikke i tidligere projekter har forventet en sadan effekt. Tveertimod har man ofte arbejdet
med at en hel skole gennemgik et fzlles forlgb i kollegial supervision som fx projekt Abne Dgre
(Bgrsholt 2000), men ogsa mange andre projekter i gymnasieskolen isaer i 90’erne. Det
figurererede da ogsa blandt de mange forslag og perspektiver som deltagerne fremlegger bade
mundtligt til erfaringsopsamlingsmgdet og i den skriftlige evaluering, at flere lzerere skal
involveres i arbejdet med kollegial supervision.

Undervisningsudvikling mellem evidensbasering og personlig ekspertise

Der er i disse ar serligt fokus pad viden om hvad der virker inden for undervisning, og pa at det er
muligt mere eller mindre objektivt og evidensbaseret at na frem til en sddan viden. Man skal
sdledes kunne male pa virkningen af de konkrete tiltag, og den omvendte logik bliver at hvis en
virkning ikke kan males eller konkret iagttages, sa er der naeppe sket noget: det virker ikke og der
ikke vaerd at satse pa.

Nar man arbejder med undervisning, er der imidlertid mange veje til bedre kvalitet. Pa den ene
side kreeves der indgdende faglig viden pd hgjt niveau og viden om tilegnelse, kognition,
progression, laeringsstrategier, laeringsstile, formativ evaluering og meget andet inden for det
paedagogiske, didaktiske og psykologiske omrade, og underviserne har stor fordel i at opna en
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stgrre og stgrre konkret viden om alle disse felter for at kunne udvikle deres undervisning. Der
udvikles ligeledes i disse ar inden for mange fag tiltag og tilgange til egentlige fagdidaktikker som
forholder sig til disse mange felters betydning for tilretteleeggelsen af undervisning i de enkelte
fag. Alt dette skal undervisere fglge med i og tilegne sig. Problemet er at det skal integreres af den
enkelte leererpersonlighed i dennes verdigrundlag, undervisningsstil, kommunikationsstil og
hele veeremade i klasserummet. Derfor er der brug for at supplere med metoder som tager
udgangspunkt i den enkelte undervisers egen undervisning og refleksion om samme. Det er
sadan Kkollegial supervision er teenkt: Som en metode til undervisningsudvikling hos den enkelte
underviser i samarbejde med andre om at integrere viden og udvikle kunnen inden for de
personlige og faglige rammer den enkelte underviser oplever og har. Malinger af sddanne
udviklinger ligger ikke lige for, og vi leegger derfor stor vaegt pa at arbejde med deltagernes
forventninger, gnsker og deres opfyldelse samt pa dialogen herom.
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12. Videndeling og viderefgrelse: Erfaringsopsamling med henblik pa at
udvikle metoden videre i gymnasieskolen

Erfaringerne med at arbejde med kollegial supervision i gymnasiet i det konkrete projekt viser at
metoden i sig selv er et velegnet redskab for netop denne gruppe af undervisere. Det er altsa
muligt og ma forventes at veere udbytterigt at arbejde videre med dens anvendelse i
gymnasieskolen, men det er samtidig ngdvendigt at overveje hvordan metoden kan
videreudvikles pa den enkelte skole, hvilke overordnede malsaetninger man kan opstille for dens
anvendelse generelt i gymnasieskolen og hvordan den kan indga i gymnasiepaedagogikum?

Ekstern
projekt-
leder

Ledelse

Figur 1. Aktgrer i kollegial supervision

Ledelsens rolle

Det kan konstateres i evalueringen at deltagerne ikke fandt at ledelserne havde informeret meget
om projektet i forbindelse med rekruttering af deltagerne. I den sammenhaeng papegede en
deltager i sin besvarelse at faktisk ikke har vaeret ngdvendigt, at det ikke er ledelsens primaere
rolle, men derimod den kursusansvarlige, i dette tilfzelde Center for Undervisningsudvikling. Det
vaesentlige er at ledelsen skaber rammer for projektet, prioriterer, skaber respekt for arbejdet,
blandt andet ved helt konkret at saette timer af til arbejdet for den enkelte underviser. Det var
den generelle tilbagemelding bade i evaluering og pa erfaringsopsamlingsmgdet. Deltagerne
foreslog at der blev afsat timepuljer som kunne sgges til kollegial supervision og at denne efter-
og videreuddannelsesmetode skulle kunne sgges med samme status som anden efteruddannelse
og meget gerne planlaegges sa stgrstedelen af leererkollegiet fx i lgbet af en firedrig periode har
mulighed for at sgge et forlgb med kollegial supervision. Vigtigheden af at deltagelse rent faktisk
aflgnnes med timer og konkret medgdet tid, navnes flere gange bade i opstarten og ved
afslutningen af forlgbet som et udtryk for respekt for arbejdet med paedagogisk udvikling.
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Deltagerne pointerede i den forbindelse vigtigheden af skemalaegning af timer og mgder og af at
der tydeligt bakkes op om dette ved at sddanne mgder respekteres af kollegerne og prioriteres af
ledelsen i forhold til andre aktiviteter.

Modeller for videre anvendelse af metoden

[ det gjeblik et gymnasium gnsker at ga ind i et forlgb med Kkollegial supervision, er det
ngdvendigt at veelge en projektleder og facilitator som fglger projektet og skaber den rgde trad
som Center for Undervisningsudvikling i neervaerende projekt har staet for og vaeret ansvarlig for.
Det er muligt at disse funktioner kan varetages af undervisere der allerede har deltaget i et forlgb
med Kkollegial supervision, men det er samtidig oplagt at det kan skabe kollegiale uklarheder: Vi
har i det gennemfgrte projekt oplevet det som en stor fordel at veere pa afstand af den kontekst
som udviklingen foregar i, samtidig med at vi er eksperter inden for undervisning og didaktik. Vi
vil derfor betone betydningen af at tovholder pa projektet er bade coach og ekspert.

¢ Kollegial supervision som skoleudviklingsprojekt

For at arbejde videre med kollegial supervision i nye projekter der omfatter alle leerere pa et
gymnasium, er det naturligvis vigtigt at stille sig en raekke grundleggende spgrgsmal med
hensyn til hvilke rammer og behov er der pa den enkelte skole, hvor skolen har identificeret
emner og omrader som fortjener seerlig opmarksomhed. Der kan veere szerligt behov for at
fokusere pa tveerfagligt samarbejde, teamsamarbejde, arbejdet med modtagelse af nye 1.G-
klasser, vejledning i bred forstand eller fagdidaktisk udvikling. Samtidig kan et vaesentligt mal
med kollegial supervision veere at udvikle samtalekulturen, herunder mgdekultur og
mgdeledelse.

¢ Kollegial supervision for fortsaettere

Bade i naervarende forlgb i gymnasieskolen og i tidligere forlgb pa universitetet er vi stgdt pa
gnsket om at arbejde videre med kollegial supervision og udvikle samtaleredskabet, ofte med
fokus pa udvalgte omrader som alle tre deltagere er enige om. Nogle deltagere foresldr i denne
sammenhaeng seerlige peedagogiske opmarksomhedsfelter, undervisningsformer eller
fagdidaktiske problematikker. Det er tydeligt at de deltagere som er szerligt optagne af den
dialogiske form, ser en mulighed for at na laengere end det kan lade sig ggre pa tre runder af
kollegial supervision. Derfor foreslar flere et fortseetterkursus, helt konkret foreslas to ekstra
runder med mulig ekspertinddragelse og fagligt-metodisk besgg fra Center for
Undervisningsudvikling

¢ Kollegial supervision som kollegavejledning
Alle skoler modtager hvert ar nye kolleger. Nogle er leererkandidater, andre er helt nyuddannede
uden pzedagogisk erfaring, og atter andre kommer med nogen peedagogisk erfaring i bagagen.
Nye kolleger der ikke er i paeedagogikum, far pa en del skoler en tutor, dvs. en leerer pa skolen, der
kan vise dem til rette pa skolen, fortaelle om alt fra bogkaelder til skolens praksis pa forskellige
omrader. Nye kandidater fra universitetet inviteres ofte til at overvaere en eller flere timer hos
tutor, ligesom tutoren ofte vil overvare enkelte timer hos den nye kollega. I sidanne forhold
foreslas Kkollegial supervision som metode, ogsd fordi den kan medvirke til at reducere
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usikkerhed, i kraft af at den meget Kklart ikke laegger op til overvagning, men til at savel
observation som samtale skal forega pa den unge kollegas preemisser og er taenkt som en hjeelp.

En af deltagerne i gruppen ndede allerede i forbindelse med forlgbet at afprgve et sddant forlgb i
praksis, da en ung uerfaren kollega pa skolen selv gav udtryk for at have paedagogiske
vanskeligheder. Der blev af skolen afsat timer til supervision, og metoden kom i brug (dog uden
mediator). Den unge kollega opfattede forlgbet som en stor hjelp (som en slags fgr-
paedagogikum) og gav udtryk for pa ingen made at have opfattet det som ubehageligt eller som
overvagning.

Gruppen der har arbejdet med kollegavejledning udtrykker i deres afrapportering stor
overbevisning om at metoden kan bruges fremadrettet pa skolen bade blandt erfarne og mindre
erfarne kolleger: "Det kan kun vaere en fordel at fa lov til at diskutere sin egen paedagogik i et
fortroligt forum - bade de gode timer og de timer der ikke udvikler sig som planlagt”.

Metoden som lgftestang for andre omrader

Vi har flere gange naevnt at kollegial supervision har indvirkning pd mange andre felter end pa
den konkrete undervisning. Det er oplagt at ndr man arbejder med sin evne til at stille spgrgsmal
der sa malrettet og indfglende som muligt bidrager til at skabe refleksion hos en kollega, sa har
det - uagtet ens valg af fokuspunkter i arbejdet med metoden - indvirkning pa ens made at
undervise og vejlede p3, og pa ens made at deltage i eller lede mgder.

Herudover satter arbejdet med fokuspunkterne refleksioner i gang hos hver enkelt deltager som
skaber gnsker om videre udvikling inden for konkrete faglige, peedagogiske og didaktiske
omrader. Det er derfor vigtigt at der inden for en overskuelig periode kan skabes rum og
mulighed for at underviserne kan deltage i projekter eller kurser hvor disse konkrete felter som
er blevet dbnet, kan blive understgttet og udviklet. Deltagerne svarede i deres evalueringer
positivt i forhold til en reekke mulige perspektiver vi opstillede, fgrst og fremmest individuel
udvikling, dernaest kollegial kultur og fagdidaktisk udvikling, teamsamarbejde, skoleudvikling og
vejledning. Der er altsa klart basis for at anvende kollegial supervision som en made til at skabe
bevidsthed hos underviserne om deres konkrete efteruddannelsesbehov. Dette ser vi som en
meget vigtig faktor, idet det formentlig er den sikreste made at fa noget ud af efteruddannelse pa:
Det bidrager til engagement og forandringsevne nar underviseren selv far lov til at identificere sit
behov og selv udvzaelge sine udviklingszoner.
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