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Forord

Der er bade i den danske grundskole og internationalt et
stort fokus pa at sikre samarbejds- og organiseringsfor-
mer, der fremmer elevers laering, trivsel og udvikling. Der
er imidlertid behov for mere systematisk viden om for-
skellige samarbejdsformer, deres konsekvenser, og hvad
der kan henholdsvis udfordre og understgtte dem.

Denne rapport afdaekker, hvilke perspektiver pa samar-
bejde der findes i den internationale forskningslitteratur,
samt hvad der ifglge forskningen fremmer og haammer
samarbejdet, og hvilke konsekvenser samarbejdet har for
elever, laerere og andre skoleforhold.

Rapporten er forste afrapportering af et forskningspro-
jekt (SAMFO) finansieret af A.P. Mgller Fonden i perioden
2020-2024. Rapportens primare formal er derfor at
danne afsaet for en starre undersegelse af samarbejde i
den danske folkeskole, herunder samarbejdets udbre-
delse, dets organisatoriske og ledelsesmaessige forud-
seetninger samt konsekvenser af samarbejdet. Der er
ikke tale om en metaanalyse med handfaste videnskabe-
lige konklusioner om fx samarbejdseffekter, men om en
mere generel redegerelse for andres forskning, herunder
en karakterisering af den samlede litteratur.

Ulrik Hvidman
Forsknings- og analysechef for VIVE Styring og Ledelse
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Sammenfatning

Der er de senere ar kommet et stigende fokus pa det leeringsorienterede sam-
arbejde blandt de professionelle i skolen. Det geelder internationalt, men det
geelder i hgj grad ogsa i den danske folkeskole.

Denne rapport afdaekker, hvilke perspektiver pd samarbejde der findes i den
internationale forskningslitteratur, samt hvad der ifglge forskningen fremmer
og heemmer samarbejdet, og hvilke konsekvenser samarbejdet har for elever,
leerere og andre skoleforhold. Rapporten er baseret pa en omfattende segning
efter og systematisk gennemgang af international forskning om samarbejds-
former pa skoleomradet i de vestlige lande.

Litteraturstudiets primaere formal er at danne baggrund for et starre forsk-
ningsprojekt (SAM-FO), som skal undersgge samarbejde i den danske folke-
skole, herunder samarbejdets udbredelse, dets organisatoriske og ledelses-
maessige forudsaetninger samt konsekvenser af samarbejdet. Litteraturstudiet
skal derfor dels give et systematisk indblik i forskningslitteraturen pa omradet,
og dels afdeekke eventuelle videnshuller i forskningslitteraturen, som kan un-
derseges i SAMFO-projektet. Litteraturstudiet har saledes et formativt sigte
og skal give inspiration til fremtidige empiriske analyser. Der er ikke tale om en
metaanalyse med handfaste videnskabelige konklusioner om fx samarbejdsef-
fekter, men om en mere generel redegerelse for andres forskning herunder en
karakterisering af den samlede litteratur.

Rapporten besvarer felgende tre undersegelsesspargsmal:

®m  Hvilke perspektiver pa samarbejde findes i den internationale forsknings-
litteratur?

m  Hvilke konsekvenser af forskellige samarbejdsformer peger litteraturen pa?

m  Hvilke faktorer udpeger litteraturen som fremmende og heemmende for
professionelles samarbejde?

Hensigten med rapporten er at identificere og beskrive studier, som i bred for-
stand undersgger samarbejde p& skoleomradet. Derfor har vi inkluderet en
lang reekke forskellige typer af studier, herunder alt fra kvantitative effektstu-
dier med store stikpraver til enkeltcase-studier baseret pa fa dybdegdende in-
terview eller observationer. Vi har ikke frasorteret studier pa baggrund af me-
todiske kriterier, men anlaegger en bred og inkluderende tilgang. Eftersom alle



tidsskriftsartiklerne har vaeret gennem peer review — dvs. at de er blevet be-
demt af fagfeeller, for de er vurderet egnet til publicering — antages kvaliteten
at veere i orden.

Bilag 1 giver en oversigt over vores anvendte kriterier for udveaelgelse af stu-
dier, mens Bilag 4 giver et overblik over studiernes indhold, metode, empiriske
grundlag m.m. Der indgar i alt 158 internationale, peer-reviewede artikler udgi-
vet mellem 2010 og 2020 i vores litteraturstudie. Nedenfor opsummerer vi lit-
teraturens overordnede konklusioner og peger pa nogle mulige videnshuller.

Perspektiver pa samarbejde

Der findes i litteraturen flere perspektiver pad samarbejde. Vi har i litteraturseg-
ningen s@gt pa begreber, der er inspireret af de forskningsoversigter og den
gvrige litteratur, vi allerede kender fra forskningen (se evt. afsnit 1.3.1).

Vi har efterfelgende inddelt studierne i tre overordnede kategorier, der repree-
senterer forskellige perspektiver pa samarbejde:

m  Professionelle laeringsfeellesskaber (PLC)
m  Distribueret ledelse

m  Qvrige perspektiver.

Hovedparten af studierne undersager professionelle leeringsfeellesskaber
(PLC), mens en lidt mindre gruppe studier undersgger distribueret ledelse som
samarbejdsform. Endelig bestér en sidste gruppe "gvrige studier” af flere for-
skellige perspektiver pd samarbejde. Nogle af disse indeholder elementer af
PLC (fx Communities of Practice) og har et vist overlap til de to avrige per-
spektiver.

PLC-studierne tager afsaet i en eller flere af fem elementer i samarbejdet, som
ifelge Richard DuFour og kolleger definerer professionelle leeringsfaellesska-
ber. De fem elementer bestar af: 1) et fokus pa elevernes laering, 2) en under-
sggende professionel praksis, 3) et kollektivt ansvar for undervisningen, 4) lg-
bende styrkelse af professionelle kompetencer og 5) datainformeret samar-
bejde.

Studierne af distribueret ledelse undersgger, hvordan leerere varetager ledel-
sesopgaver i samarbejdet, uden at de ngdvendigvis har en formel ledelses-



kompetence. Det sker ofte i forbindelse med PLC-samarbejde. Men ledelses-
distribueringen sker ogsa ved mere ad hoc-baseret samarbejde i forbindelse
med faglige udviklingsprojekter, hvor laererne tildeles en seerlig rolle, fordi de
forventes at have seerlige faglige kompetencer.

Kategorien "@vrige” deekker over flere forskellige perspektiver pa samarbejde
som fx sociale netveaerk og feelleskabskulturer. Disse perspektiver har mere fo-
kus pa samarbejdets form, struktur og omfang og i mindre grad pa indholdet i
samarbejdet. Der er desuden flere studier, der undersager helt konkrete sa-
marbejdsmetoder som klasseobservation, mentorforlgb og coachingmodeller.

Pa trods af at flere studier anlaegger samme perspektiv pa samarbejde og bru-
ger samme betegnelser, er konsistensen i operationaliseringer pa tveers af
studier relativt begraenset. Der synes saledes ikke at vaere en feelles tilgang til,
hvordan vi forskningsmeessigt skal observere samarbejde, hvilket gor det van-
skeligt at sammenligne studierne. Det geelder ogsa studier, der underseger
PLC, der ellers er karakteriseret ved fem forholdsvis klare konceptuelle ele-
menter. Der findes saledes en raekke studier, der underseger professionelle
laerings-faellesskaber og tager afsaet i et eller flere af de fem DuFour-elemen-
ter, men som alligevel giver forskellige bud p3, hvordan dette skal males.
Dette vanskeligger muligheden for at sammenligne resultater pa tveers af stu-
dierne. Fremtidige studier kan derfor med fordel undersgge, om forskellige
perspektiver pd samarbejde ger en forskel i forhold til, om samarbejdet har en
betydning for elever, laerere og skolen mere generelt.

Der er ogsa flere studier, som ikke redeger eksplicit for, hvordan de definerer,
operationaliserer og maler samarbejde eller elementer af samarbejde. De
kvantitative studier er typisk mere eksplicitte om operationaliseringer, end de
kvalitative studier. En raekke studier redeger heller ikke seerlig detaljeret for
datagrundlag og analysestrategi, hvilket kan give udfordringer i forhold til at
vurdere deres reliabilitet og validitet og dermed deres videnskabelige kvalitet.
Der findes imidlertid ogsa bade kvantitative og kvalitative studier, som klart
beskriver undersggelsernes datagrundlag, operationaliseringer og analyse-
strategier. Samlet synes der imidlertid at vaere et behov for, at fremtidige stu-
dier mere klart definerer og operationaliserer samarbejde og forholder disse til
tidligere studiers definitions- og operationaliseringsvalg.

Konsekvenser af samarbejdet

Mange af studierne rapporterer forskellige konsekvenser af samarbejdet pa
henholdsvis elev-, leerer- og skoleniveau. Hovedparten bygger ikke pa et da-
tagrundlag, der tillader harde kausalslutninger, fx randomiserede kontrollerede
forseg. Nogle studier anleegger heller ikke en tilgang, der skarpt adskiller selve



samarbejdet fra dets konsekvenser, fordi de er mere proces- end variabelori-
enterede. Vi inddrager alle de samarbejdskonsekvenser, som litteraturen pe-
ger pa, fordi vores formal er at karakterisere litteraturen og give et bredt
grundlag for systematisk at unders@ge mulige samarbejdseffekter i forsk-
ningsprojektet SAMFO og i andre fremtidige analyser.

Samarbejdets betydning for eleverne er afseettet for de fleste studier, der an-
laegger en mere variabel-orienteret tilgang med fokus pa kausalitet. Studierne
rapporterer generelt om positive sammenhange. Séledes finder de, at samar-
bejdet kan forbedre elevernes faglige resultater i bade matematik, laesning og
naturfag. Resultatlgftet er fundet for elever generelt, men det er ogsa i enkelte
tilfaelde vist, at socialt udsatte elever eller elever med et fagligt efterslaeb i
saerlig grad kan lgftes. Ingen af studierne undersager samarbejdets betydning
for andre elevforhold, som fx elevernes trivsel, self-efficacy eller generelle
kompetencer. Der kan derfor vaere behov for at undersgge de bredere elev-
konsekvenser af samarbejdet i fremtidig forskning.

Der er ogsa studier, der konkluderer, at samarbejde har betydning for laererne
bade som kollektiv og pé individuelt niveau. P& det kollektive niveau finder
studierne, at samarbejde kan vaere med til at styrke den gensidige tillid blandt
medarbejderne og give gode muligheder for at skabe et falles vaerdigrundlag
pé en skole. Der er desuden studier, der viser, at samarbejde mellem laerere
skaber et kollektivt ansvar for elevernes leering (som i andre studier betragtes
som et element i samarbejdet) og understgtter en skolekultur preeget af inno-
vation og leeringsparathed. Pa det individuelle niveau konkluderer andre stu-
dier, at leerernes motivation som fglge af professionelt samarbejde, og deres
selvoplevede kompetencer (self-efficacy) styrkes. Derudover finder flere stu-
dier, at samarbejde kan forbedre leerernes stresshandtering og @ge deres ar-
bejdsgleede. Selvom leerernes holdninger, opfattelser og vurderinger er helt
centrale, kan der ogsé veere et behov for at koble samarbejde til mere objek-
tive leerermal, fx medarbejderudskiftning — enten direkte eller igennem subjek-
tive faktorer som motivation, arbejdsgleede eller selvoplevede kompetencer.
Dette geres kun sjeeldent i litteraturen.

Endelig er der studier, som peger pa, at samarbejde kan pavirke undervisnin-
gen pa flere mader. Eksempelvis kan det forbedre kvaliteten af undervisningen
(selvopfattet og ekspert-vurderet), det kan give starre indholdsmaessig varia-
tion i undervisningen, og det kan udvikle de psedagogiske redskaber. En
gruppe studier viser ogsa, at samarbejde kan understette, at undervisningen
bliver et feelles anliggende, hvilket kan fegre til flere fx delte undervisningsfor-
lob og gere laererene mere positive omkring at dele sine erfaringer og fejl.

Der er ikke altid tydeligt i studierne, hvad der er arsag og effekt i forhold til
samarbejde. Det gaelder saerligt for de studier, der konkluderer, at samarbejde
far konsekvenser for leererne og undervisningen. Eksempelvis er tillid bade en



forudsaetning for et godt samarbejde og en konsekvens af samarbejdet. Dette
haenger dog delvist sammen med, at studierne ikke altid gnsker en variabelori-
enteret adskillelse, idet der kan vaere en gensidig og kompleks sammenhang
mellem samarbejde og fx tillid. Hvis formalet entydigt er at vurdere samar-
bejdseffekter, kan der dog vaere behov for en mere klar adskillelse mellem &r-
sag og virkning. Det vil styrke grundlaget bag konklusioner om, hvorvidt og
hvornar samarbejdet far forskellige typer af konsekvenser.

Forudsatninger for samarbejde

En raekke studier peger pa forhold, der henholdsvis kan understotte eller ud-

fordre samarbejdet. Disse studier har en meget forskellig karakter, men er ty-
pisk kvalitative. Overordnet peger studierne p3, at tid, ledelse, tillid og kultur

har en betydning for samarbejdet.

Flere studier viser, at samarbejdet fungerer bedst, nar der er god tid til det, og
nar tiden ikke tages fra andre opgaver. De fremhaever ogs4, at tiden til samar-
bejde skal bruges pa et fagligt indhold eller pa at forberede samarbejdsaktivi-
teterne. Sidstnaevnte indebaerer blandt andet, at deltagernes kompetencer
styrkes pa forhand, eller at der oparbejdes en vidensmaessig og administrativ
kapacitet, som laerere og andre professionelle kan traekke pa i samarbejdet.

En reekke studier viser, at ledelse spiller en rolle for samarbejdet og fremhae-
ver, at lederne skal bakke op om samarbejdet. Det gaelder i italesaettelsen af
samarbejdet, men det gaelder ogsé i selve samarbejdssituationen, hvor der
kan vaere et behov for, at lederne faciliterer samarbejdet. Facilitatorrollen kan
dog ogsa varetages af andre end lederen, fx leerere eller en ekstern radgiver.
Der er desuden studier, som finder, at samarbejdet fungerer bedst, nar forma-
let er tydeligt, og der opstilles konkrete mal for samarbejdet. Studierne viser i
forleengelse heraf, at det er en fordel, at der felges op pa malene. Flere forfat-
tere fremhaever imidlertid ogsa, at samarbejdet fungerer bedre, hvis leererene
0gsa har en vis selvbestemmelse og autonomi i samarbejdet samt inddrages i
ledelsesbeslutninger.

Flere studier peger pa tillid som en forudsaetning for et godt samarbejde, fordi
tillid betyder, at deltagerne kan tale om individuelle faglige udfordringer og
Iytte til andres problemer. Nogle studier finder eksempelvis, at det professio-
nelle samarbejde er szerligt leeringsorienteret pd skoler med en &ben og dia-
logbaseret kultur. Studierne viser derudover, at feelles ansvar og ejeskab har
en positiv betydning for samarbejdet. | forlaengelse heraf finder andre studier,
at mulighederne for professionel udvikling via samarbejde forbedres, nar der
blandt leererne er tillid til, at de kan dele observationer og udfordringer i for-
hold til deres egen praksis (som dermed deprivatiseres). Endelig konkluderer



en raekke studier, at lzererne betragter samarbejde som givende og ngdven-
digt, nar det faglige ansvar geres feelles, og nar laererne gives ejerskab over
samarbejdsaktiviteterne, eges deres engagement ogsé i disse.

De tillidsrelationer, som studierne beskriver som forudseetninger for samar-
bejde, er ofte gensidigt afheengige og nogle gange overlappende. Eksempelvis
er tillid nedvendigt for en deprivatiseret praksis, men deprivatiseringen for-
steerker ogsa tilliden. Det er heller ikke altid klart, om der er tale om forudseet-
ninger for samarbejde eller udtryk for samarbejde. En dben og dialogbaseret
kultur er i lige sa hgj grad udtryk for omfattende samarbejde, som det er en
forudsaetning for yderligere samarbejde. Dette gor det sveert at arbejde med
samarbejdsbegrebet analytisk, men viser ogsa den store kompleksitet, som
professionelt samarbejde reelt indebeerer ude i praksis.

Samlet set og fremadrettet

Samlet set anser den internationale forskningslitteratur i saerlig grad samar-
bejdet mellem professionelle i grundskolen som udtryk for professionelle lae-
ringsfaellesskaber eller distribueret ledelse. | en del tilfeelde har man ogsa fo-
kuseret mere afgraenset pa helt konkrete samarbejdsmodeller eller set isoleret
pé samarbejdets omfang, uafhangigt af indhold. Uden at vi skal std pa mal for
fundene, er litteraturen kendetegnet ved, at den tegner et ganske positivt bil-
lede af samarbejdet. Det fremhaeves séledes, at samarbejde kan have en posi-
tiv betydning for bade eleverne, laererne og skolen som kollektiv, hvis samar-
bejdet understgttes gennem tid og ledelse og underbygges af gensidig tillid
0g en samarbejdskultur. | det lys er der god grund til, at det professionelle
samarbejde i skolen far s& stor opmaerksomhed forsknings-, finansierings-, og
praksismaessigt.

Der er imidlertid ogsa behov for, at fremtidige studier mere klart definerer og
operationaliserer samarbejde, s& studierne bedre kan forholdes til og bygge
videre pa hinanden. Litteraturen beskaeftiger sig med samme grundidé, men
forskellene pa operationaliseringsniveauet begraenser vidensakkumulering og
udfordrer muligheden for at udlede praecise anbefalinger til praksis om, hvad
der virker, og hvad der ikke virker.

Trods veerdifulde indsigter fra procesorienterede, ofte kvalitative, studier er
der i tilleeg behov for studier, der tydeligt adskiller arsag og virkning og anven-
der mere effektorienterede forskningsdesign. Solid viden om effekter er ikke
bedre end viden om fx udbredelse eller processer, men denne viden er under-
repraesenteret i litteraturen, som den foreligger. Randomiserede kontrollerede
feltforsag er oplagte, men disse er omkostningsfulde, snesevert fokuserede og
forholder sig ikke til tidligere og nuvaerende samarbejdsaktiviteter pa skolerne.
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Derfor vil kvasi-eksperimentelle design eller survey-eksperimenter ogsa kunne
skabe vigtig viden om konsekvenser af og forudsaetninger for professionelt
samarbejde i folkeskolen.

Ud over ovenstadende videnshuller i international forskning kan det i et dansk
perspektiv ogsa naevnes, at der i det hele taget synes at mangle en bred og
landsdeekkende viden om, hvordan det professionelle samarbejde ser ud i fol-
keskolen, hvilke organisatoriske og ledelsesmaessige faktorer der understatter
samarbejdet, og hvilke konsekvenser samarbejdet har for eleverne, laererene
og skolerne generelt.

1



Undersogelsens formal og
baggrund

Der er i den danske grundskole et stort fokus pé at sikre samarbejds- og orga-
niseringsformer, der fremmer elevers leering, trivsel og udvikling. Det skyldes
en udbredt antagelse om, at elevers leering og trivsel fremmes, nér skolele-
dere, leerere og peedagoger samarbejder. Der er imidlertid behov for mere sy-
stematisk viden om forskellige samarbejdsformer, deres konsekvenser, og
hvad der kan henholdsvis udfordre og understgtte dem.

Denne rapport afdaekker via en systematisk litteraturgennemgang, hvordan
forskningslitteraturen definerer samarbejde, hvad der fremmer og heemmer
samarbejdet, samt hvilke konsekvenser samarbejdet har for elever, laerere og
andre skoleforhold. Rapporten besvarer konkret falgende tre undersagelses-
speorgsmal:

Boks 1.1 Undersogelsesspargsmal

Hvilke perspektiver pé samarbejde findes i den internationale forsk-
ningslitteratur?

Hvilke konsekvenser af forskellige samarbejdsformer peger litteraturen
pa?

Hvilke faktorer udpeger litteraturen som fremmende og haammende for
professionelles samarbejde?

Spergsmalene besvares med afsaet i en omfattende se@gning efter og gennem-
gang af international forskningslitteratur om samarbejdsformer p& skoleomra-
det i de vestlige lande de seneste 10 ar.
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1.1

Litteraturgennemgangen indgar som en del af et starre forskningsprojekt
(SAMFO), der skal afdaekke forskellige samarbejdsformer i den danske folke-
skoler og deres konsekvenser samt identificere, hvad der udfordrer og under-
stotter samarbejdet.’

Rapportens formal er primaert at komme naermere en forstaelse af, hvilke per-
spektiver pa samarbejde der findes i forskningslitteraturen, for at hente inspi-
ration til at operationalisere begrebet i fremtidige unders@gelser. Derudover
skal rapporten give en bred indsigt i den eksisterende forskningslitteratur pa
omradet, herunder viden om konsekvenser af samarbejde og om de forhold,
litteraturen peger pa, kan henholdsvis fremme eller heemme samarbejde. Litte-
raturstudiet skal derfor dels give et systematisk indblik i forskningslitteraturen
pa omradet og dels afdeekke eventuelle videnshuller, som kan undersages i
SAMFO-projektet. Litteraturstudiet har saledes et formativt sigte og skal give
inspiration til fremtidige empiriske analyser, men er ikke nogen autoritativ me-
taanalyse med selvstaendige resultater.

Tilgangen til forskningslitteraturen har veeret relativt aben og inkluderende for
at imgdekomme litteraturstudies formative sigte i forhold til at identificere for-
skellige perspektiver pa samarbejde. Det vil sige, at der inddrages meget for-
skelligartet litteratur, hvis eneste faellesnaevner er, at der fokuseres pa samar-
bejde blandt skoleprofessionelle, samt at der er tale om peer-reviewede tids-
skriftsartikler — dvs. artikler der de er blevet bedemt af fagfeeller, for de er vur-
deret egnet til publicering. Konkret er rapporten baseret pa 158 internationale,
peer-reviewede artikler, hvilket er markant flere end tidligere publicerede
forskningsoversigter. Rapporten giver saledes det brede og overordnede per-
spektiv pa samarbejde i skolesammenhang. Omvendt gar rapporten ikke i
dybden med de enkelte artikler eller et specifikt samarbejdsperspektiv. Vi
henviser til eksisterende forskningsoversigter som Vescio, Ross & Adams
(2008), Dogan & Adams (2018) eller Leithwood, Harris & Hopkins (2020) for
mere afgraensede og dybdegaende perspektiver omkring fx effekten af PLC
pé elevers karakterer.

Baggrund: samarbejde i grundskolen

Der er de senere ar kommet et stigende fokus pa det leeringsorienterede pro-
fessionelle samarbejde i skolen. Det geelder bade internationalt og pa de dan-
ske skoler.

T For en uddybende beskrivelse af SAMFO-projektet, se https://ncs.au.dk/projekter/samfo-projektet/.
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1.1.1

1.1.2

Fokus pa samarbejde i den danske grundskole

Den danske folkeskole har veeret inspireret af den internationale litteratur om

blandt andet “professionelle laeringsfaellesskaber”, "social kapital”, "laeringsle-
delse”, "kollaborativ professionalisme” m.m.2 Kommuner og skoler har imidler-
tid veeret saerligt inspirerede af ideen om professionelle leeringsfeelleskaber og
har haft fokus pa at understette og videreudvikle det fagprofessionelle samar-

bejde (se fx Albrechtsen (2013); Qvortrup (2016)).

Den faglige skoleudvikling skal ses i lyset af, at der har vaeret en massiv inve-
stering af offentlige og private midler i fx kompetencelaft og kursusforlgb. Et
eksempel pa private midler er den milliardstatte, som A.P. Mgller Fonden har
gremaerket til bl.a. professionel udvikling hos medarbejdere og ledere i den
danske folkeskole.

Der mangler trods udviklingen og den betydelige investering imidlertid fortsat
generel og systematisk viden om det professionelle samarbejde i den danske
folkeskole. Lokalt er der Iebende gennemfeart evalueringer i forbindelse med
de specifikke udviklingsprojekter. Men pa et mere generelt plan ved man i
dansk kontekst overraskende lidt om, hvordan landskabet i det professionelle
samarbejde ser ud, hvad der organisatorisk og ledelsesmaessigt understatter
samarbejdet, og hvilke konsekvenser det professionelle samarbejde har for
eleverne og de professionelle selv.

Det internationale forskningsperspektiv pa samarbejde

Der findes allerede en raekke forskningsoversigter, der afdeekker litteraturen
om samarbejde pa skoleomradet. Det geelder badde samarbejde generelt (fx
Vangrieken et al. (2015)) og mere konkret i forhold til professionelle lzerings-
feelleskaber (fx Stoll et al. (2006); Vescio, Ross & Adams (2008); Lomos, Hof-
man & Bosker (2011); Dogan & Adams (2018)) og distribueret ledelse - forstet
som det samarbejde, der er mellem medarbejdere og ledere, ndr medarbejder-
niveauet inkluderes i ledelsesopgaver (fx Leithwood, Harris & Hopkins (2020)).
Det kendetegnende ved disse publikationer er, at de typisk er ganske afgraen-
sede i den forstand, at de fokuserer pa en specifik samarbejdsform og/eller
opererer med ret sneevre kriterier for, hvilke studier der skal inkluderes, fx ba-
seret pa metode. Ud over at daekke den nyeste litteratur, adskiller denne rap-
port fra de eksisterende forskningsoversigter ved at ga bredere og mere

2 Internationale, praksisrettede publikationer, der er oversat til dansk og har faet betydning for skole-
faglig debat og praksis herhjemme, er fx DuFour og Marzanos “Ledere af leering” (2015), Hargreaves
og Fullans "Professionel kapital” (2016), DuFour og kollegaers "Handbog i professionelle leeringsfael-
lesskaber” (2016) og Hargreaves og O’Connors "Kollaborativ professionalisme” (2019). Danske prak-
sisrettede publikationer er fx Albrechtsens "Professionelle leeringsfaellesskaber” (2013) og Qvor-
trups "Det ved vi om professionelle leeringsfaellesskaber” (2016).
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abent til vaerks. Formalet er at karakterisere den samlede litteratur om samar-
bejde, og vi daekker derfor flere samarbejdsformer, flere samarbejdskonse-
kvenser- og forudsaetninger og en starre metodisk mangfoldighed, end de in-
ternationale forskningsoversigter typisk vil gere.

De eksisterende forskningsoversigter peger generelt pa, at professionelt sam-
arbejde kan se ud pa mange forskellige mader og foregd mange steder
(Vangrieken et al. (2015). Det kan forega i klasseveerelset, fx i feelles undervis-
ningsforlab, eller det kan foregd uden for selve undervisningssituationen. Det
kan vaere struktureret og tidsmaessigt afgreenset, fx karaktergivning eller pen-
sumplanlaegning, eller det kan vaere kontinuerligt og mere dbent indholds-
maessigt. Samarbejdet kan ogsa forega pa forskellige niveauer (klasse-, trin-,
skole- eller kommuneniveau) og med forskellige deltagere (kun leerere eller
paedagoger, leerere og peedagoger sammen, eller medarbejdere og ledere
sammen). Der er sdledes ikke noget entydigt bud i litteraturen p&, hvad sam-
arbejde er, og hvad det kan.

Som det har veeret tilfeeldet i dansk skoledebat- og praksis, har der ogsa i den
internationale forskning veeret stigende interesse for det kontinuerlige, abne,
tvaerfaglige og leeringsorienterede samarbejde. Det mest centrale perspektiv
har veeret idéen om professionelle leeringsfeellesskaber (PLC). Kernen i PLC,
og videreudyviklinger heraf sdsom kollaborativ professionelisme, bestar i, at en
gruppe professionelle sammen deler og reflekterer over deres undervisnings-
praksis for at understgtte den feelles faglige udvikling, elevernes leering og i
sidste ende skolen som offentlig service (Sleegers, Peter et al., 2013:120; se
ogsa Hord, 1997; Mitchell & Sackney, 2000; Toole & Louis, 2002; Stoll et al.,
2005; Stoll et al., 2006; Little, 2006; Vescio, Ross & Adams, 2008; Dogan &
Adams, 2018). Men der er stor variation i litteraturen i forhold til samarbejdets
karakter, dets forudsaetninger og dets konsekvenser, selv nar man indkredser
samarbejdsbegrebet og fokuserer pa PLC. Dog peger Stoll et al. (2006) i en
centralt forskningsoversigt pa fem typiske traek ved et PLC, som kunne udle-
des af den samlede forskning pa omradet til og med 2005. Som kapitel 3 viser,
genfinder vi generelt disse traek i den nyere forskning.

Den store interesse for de leeringsorienterede samarbejdsformer blandt skole-
professionelle bunder i de mange positive effekter, som samarbejdet forven-
tes at have. Generelt er idéen, at samarbejde i fx professionelle leeringsfeelles-
skaber kan understgtte de professionelles udvikling, hgjne undervisningskvali-
teten og forbedre elevernes laering. Vescio, Ross & Adams (2008) udpeger i en
central forskningsoversigt en raekke omréder, som litteraturen har fokuseret
pa, nar det gaelder effekter. P& individuelt niveau gaelder det fx de enkelte lse-
reres undervisningspraksis, dvs. eendringer i pensum, laeringsstrategi (fx diffe-
rentieret undervisning) eller undervisningsform og -format (plenum, gruppear-
bejde, ekskursioner, m.m.). Det geelder dog ogsa mere psykologiske aspekter,
fx leerernes motivation og selvoplevede kompetencer (self-efficacy). Pa et
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1.2

kollektivt plan handler effekterne kultur- og organisationsaendringer. Der pe-
ges fx pa at samarbejde befordrer mere samarbejde, at PLC ager tilliden mel-
lem leerere, og at villigheden til at fremlaagge bade positive og negative ople-
velser @ges. Derudover kan PLC skarpe hele skolens fokus pa elevernes lze-
ring, trivsel og udvikling. PLC kan ogsa vaere med til at gge de professionelles
autonomi og sikre, at den professionelle udvikling sker Igbende og ikke kun
ved seerlige lejligheder (fx efteruddannelse).

Professionelt samarbejde forventes ogsa at pavirke eleverne. Det er endema-
let med mange investeringer i styrket professionelt samarbejde at @age elever-
nes faglige niveau (Vescio, Ross & Adams, 2008: 86). Effekterne pa eleverne
kan anskues pa flere mader. Pa skoleniveau kan man se pa test- eller karak-
tergennemsnittet for givne drgange og enten opgare sendringen over tid pa en
skole, som styrker sin samarbejdsindsats, sammenligne skoler, der implemen-
terer en samarbejdsmodel med skoler, der ikke gar det, eller skoler med for-
skellig samarbejdsgrad kan sammenlignes.

Vescio, Ross & Adams (2008) peger desuden pa en del studier, som underse-
ger, hvordan udsatte elevgrupper klarer sig i forhold til gvrige elever som folge
af @eget samarbejde blandt skoleprofessionelle. Fokus er altsa ikke pa, om det
faglige niveau haaves hos gennemsniteleven, men om det faglige eftersleeb
hos udsatte elevgrupper mindskes. Dette er ifglge litteraturen et centralt
spergsmal for mange skolereformer (Stoll et al., 2006; Dogan & Adams, 2018),
inklusive den seneste folkeskolereform i Danmark.

Rapportens analytiske struktur

Rapporten beskriver overordnet samarbejde med afseet i de perspektiver, der
findes i litteraturen (jf. kapitel 2). Derudover viser vi i separate kapitler, hvad
litteraturen siger om henholdsvis konsekvenser af samarbejde (kapitel 3), og
de faktorer, der pavirker samarbejdet (jf. kapitel 4). Figur 1.1 skitserer rappor-
tens analytiske struktur.
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1.3

Figur 1.1 Rapportens analytiske struktur

Faktorer der

Samarbejds-

understotter/ : Konsekvenser
udfordrer U:O;Tii:i% Kapitel 4 af samarbejde
samarbejde 9 9

Det er lettere at isolere definitionen af samarbejdet fra henholdsvis dets kon-
sekvenser og forhold, der pavirker samarbejdet, nar vi adskiller de tre forhold.
Strukturen ger det sdledes muligt at stille skarpt pa hvert af de tre forhold iso-
leret set. Vi stiller omvendt ikke skarpt pa hele kaeden pa en gang (bade for-
udseetninger, samarbejde, effekter), og vi beskeeftiger os heller ikke med en
eventuel direkte sammenhang mellem faktorer blandt forudseetningerne (fx
resurser) og effekterne (fx elevers faglige resultater). Farstnaevnte er der nee-
sten ingen eksempler pa i de 158 udvalgte studier, og sidstnaevnte falder helt
uden for rapportens fokus, idet samarbejde ikke indgar.

Det kan virke en smule kunstigt at adskille samarbejde fra de forhold, der en-
ten forklarer samarbejdet eller er konsekvenser af samarbejde, som vi gor det
i Figur 1,1. Flere af studierne adskiller nemlig ikke forholdene klart fra hinan-
den. Eksempelvis er der flere studier, der pa den ene side beskriver "undersg-
gende praksis” som en del af definitionen pa samarbejde, men ogsa vurderer
dette som en konsekvens af samarbejde. Der er ogséa studier, som godt nok
adskiller variablene, men konkluderer, at samarbejde skaber tillid, mens tillid
samtidig skaber mere samarbejde. Der er séledes tale om en gensidig og dia-
lektisk relation, hvor arsag og effekt ikke er entydig. Vi anerkender, at der kan
vaere den form for gensidighed, idet samarbejde kan lede til mere samarbejde,
samt at en procesorienteret tilgang ofte kan veere frugtbar. Men den mere va-
riabelorienterede tilgang, som skitseres i Figur 1.1, giver et bedre grundlag for
eksplicit at adskille og operationalisere forskellige forhold omkring samarbejde
og beskrive eventuelle arsagssammenhange mellem dem.

Rapportens undersogelsesdesign

Rapporten bestar af en systematisk kortlaegning og gennemgang af den eksi-
sterende forskningslitteratur i de vestlige lande om samarbejdsformer inden
for og pé tveers af ledere, leerere og paedagoger i grundskolen.
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1.3.1

Rapportens overordnede analysedesign bestar af to dele, farst en litteratur-
sggning og derefter vores kodning og analyse af den fundne litteratur (se Bi-
lag 1 for en naermere beskrivelse).

Litteratursegning

Litteratursggningen er sket i to runder, ferst en hovedsegning baseret pa en
reekke sg@geord og senere en ekstra sagning med yderligere sggeord. Vi valgte
at udvide sggningen med "professional communities”, da en neerlaesning af
tidligere forskningsoversigter viste, at det kunne veere relevant. Det var selv-
sagt kun de studier, der var nye i forhold til hoveds@gningen, som blev taget
med videre til den individuelle vurdering af relevans. En detaljeret beskrivelse
af sggestrategien, herunder sggestreng og inklusionskriterier i udvaelgelsen,
findes i Bilag 2.

Hver spgerunde har bestdet af tre delvist adskilte faser:

= Fase 1: Elektronisk screening for potentielt relevante studier

®  Fase 2: Individuel vurdering af studiernes relevans

=  Fase 3: Systematisk kodning af relevante studiers indhold og metode.

Figur 1.2 skitserer mere detaljeret litteratursegningens faser og viser proces-
sen frem mod de i alt 158 studier, som rapporten baserer sig pa.
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Figur 1.2 Faserne i litteratursegningens to runder

Fase 1:
Screening for potentielt Elektronisk screening for
relevante studier via potentielt relevante studier
sagninger i elektroniske 1. segning: 1472
databaser 2. segning: 542
Fase 2:
Individuel vurdering af Relevante/maske Ikke-relevante
studiernes relevans i forhold relevante studier studier
til at belyse 1_s@aning: At
: _s@gning: 164 1. segning: 1308

samarbejdsformer 2. sggning: 67 2. segning: 475

. Relevante
Fase 3: S b

Systematisk kodning af lkke-relevante i Ikke-relevante

studiernes indhold og
metode

1. segning: 115 dansk kontekst studier
2 segning: 43

Studier i alt: 158

1. segning: 6 1. segning: 43
2. seqgning: 0 2. seqgning: 24

Kilde: VIVEs kodning af forskningsartikler.

| fase 1 er forskningslitteraturen blevet screenet via en raekke elektroniske da-
tabaser baseret pd udvalgte segeord. Segeordene er valgt pd baggrund af to
ting, dels de tilsvarende s@geord i en reekke centrale forskningsoversigter
(Stoll et al., 2006; Dogan & Adams, 2018; Vescio, Ross & Adams, 2008) og dels
kendskabet til litteraturen blandt forskerne i SAMFO-projektet. | farste sag-

non

ning var de centrale ord enten "professional learning communities”, “professi-
onal team”, "distributed leadership”, "collective efficacy” eller "relational coor-
dination”, kombineret med mindst et kvalificerende ord "education”, “basic
education” eller "school” for at ramme skoleomradet som empirisk kontekst. |
anden s@gerunde var det nye centrale ord “professional communities” kombi-
neret med de kvalificerende ord. Dette gav henholdsvis 1.472 og 542 studier i

forste og anden s@gerunde.

| fase 2 er studiernes titel, abstract og emneord blevet gennemgaet manuelt
for at sikre, at studierne lever op til inklusionskriterierne og ikke er omfattet af
eksklusionskriterierne, ligesom dubletter er blevet slettet. Inklusionskriterierne
vedregrer fx publiceringsar, geografisk kontekst og studiets fokus pa samar-
bejde, grundskoleomradet og fagprofessionelle som population. | denne pro-
ces er i alt 164 studier blevet identificeret som relevante eller maske-relevante
i hovedsggningen, mens det var tilfaeldet for 67 studier i anden runde.

| fase 3 er studierne blevet vurderet i deres fulde laengde for entydigt at af-

gore, om det enkelte studie er relevant for rapporten. Det medfarte en yderli-
gere frasortering i begge segerunder, hvorfor i alt 158 studier er udvalgt som
relevante for den fulde indholdskodning og analyse i litteraturgennemgangen.
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1.4

Generelt stammer neesten halvdelen af de 158 studier fra USA alene, og der er
flest kvalitative studier (se bilag 4 for en overordnet karakteristik af studi-
erne).

Der er udarbejdet en kodebog til analyse af de relevante studier (se Bilag 3).
Kodebogen kategoriserer de relevante studier i forhold til en raakke analysete-
maer, der relaterer sig til undersggelsesspargsmalene.

Rapportens struktur

Rapportens videre struktur bestar af tre kapitler, der modsvarer de tre under-
segelsesspergsmal. | kapitel 2 umiddelbart nedenfor beskrives det, hvilke per-
spektiver pa samarbejde litteraturen arbejder med. Dette kapitel er forholdsvis
detaljeret med det formal direkte at vise, hvordan samarbejde konkret males i
forskningen, mens blikket igen haeves i de efterfglgende kapitler. Kapitel 3
gennemgar de konsekvenserne af samarbejde, som litteraturen peger pa. Ka-
pitel 4 viser til slut, hvad der henholdsvis kan understotte eller udfordre de
professionelles samarbejde ifglge litteraturen.
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Samarbejdsperspektiver og
operationaliseringer

Litteraturstudiet har blandt andet til formal at afdaekke, hvilke samarbejdsbe-
greber der findes i litteraturen, herunder ogsa hvordan det operationaliseres
og méles i de empiriske studier. Det er afsaettet for dette relativt detaljerede
kapitel, som besvarer rapportens ferste undersegelsesspgrgsmal:

= Hvilke perspektiver pa samarbejde findes i den internationale forsknings-
litteratur?

Selvom skellene ikke er klokkeklare, kan der i litteraturen overordnet identifi-
ceres to centrale perspektiver pa samarbejde og en raekke andre perspektiver,
som vi behandler samlet. Det giver fglgende gruppering:

1. Professionelle leeringsfeellesskaber

2. Distribueret ledelse

3. Andre perspektiver (fx sociale netvaerk, organisationskulturer eller men-
torforlgb).

De tre perspektiver beskrives naermere nedenfor, seerligt hvordan forskningen
helt konkret maler samarbejde under hvert perspektiv. | bilag 4 findes en mere
overordnet karakteristik af, hvordan studierne begrebsligger samarbejde. Bok-
sen nedenfor opsummerer kapitlets konklusioner.

Kapitlet indledes med en beskrivelse af, hvordan artiklerne definere og maler
professionelle leeringsfaellesskaber. Herefter underseger vi definitioner og
operationaliseringer i studier af distribueret ledelse, mens vi til slut bekriver,
hvordan de @vrige studier begrebsligger og maler samarbejde. Vi anvender en
del citater for direkte at vise nogle eksempler p&, hvordan studierne konkret
arbejder med professionelt samarbejde som begreb.
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Boks 2.1 Kapitlets hovedkonklusioner

Hovedparten af studierne vedrerer professionelle leeringsfaellesskaber,
og der er ogséa elementer af PLC i flere af studierne under distribueret
ledelse og kategorien med @vrige studier. Dermed er der et vist overlap
blandt de eksisterende perspektiver i litteraturen.

PLC-studierne tager ofte afseet i DuFour og kollegers definition, som er
karakteriseret ved fem elementer i form af 1) et fokus pé elevernes lee-
ring, 2) en undersggende professionel praksis, 3) et kollektivt ansvar
for undervisningen, 4) lebende styrkelse af professionelle kompetencer
og 5) datainformeret samarbejde. Typisk inddrager studierne en eller
enkelte af de fem elementer i deres unders@gelser, men hvordan det
sker, varierer i hgj grad.

Der er stor forskel pa, hvordan studierne operationaliserer samarbejde.
Konsistensen i operationaliseringer er begraenset pa tvaers af studier
selv inden for PLC, som er karakteriseret ved forholdsvis klare elemen-
ter. Der synes séledes ikke at vaere en feelles og entydig tilgang til,
hvordan samarbejde kan observeres. Det ger det vanskeligt at sam-
menligne studierne og deres konklusioner.

Der er inden for PLC studierne eksempler pa undersegelser, der tager
afseet i et eller flere af de fem kriterier, men giver deres eget bud p3,
hvordan det males. Det vanskeligger yderligere muligheden for at sam-
menligne resultater og konklusioner pa tveers af studier.

Flere studier redegar ikke eksplicit for, hvordan de definerer, operatio-
naliserer og méaler samarbejde eller elementer af samarbejde. De kvan-
titative studier er typisk mere eksplicitte om fx operationaliseringer,
end de kvalitative studier. En reekke studier redegear heller ikke for da-
tagrundlag og analysestrategi.

Studierne af distribueret ledelse unders@ger, hvordan leerere varetager
ledelsesopgaver i samarbejdet. Det sker ofte i forbindelse med PLC-
samarbejde og/eller mere ad hoc-baseret samarbejde i forbindelse
med faglige udviklingsprojekter, hvor laererne tildeles en seerlig rolle,
fordi de forventes at have seerlige faglige kompetencer.
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2.1

Professionelle lzeringsfaellesskaber

Professionelle leeringsfaellesskaber (herefter PLC) er afsaettet for hovedparten
af de identificerede studier, og i alt 63 studier undersager PLC. PLC er da
ogsa en samarbejdsform, som er udbredt pa skoleomradet bade international
og i Danmark.

De 63 studierne henviser enten direkte til Richard DuFour og kolleger, som de-
finerer professionelle lzeringsfeellesskaber som "en vedvarende proces, hvor
professionelle i uddannelsesfeltet arbejder samarbejdsorienteret i tilbageven-
dende kredslob af faelles undersagelser og praksisforskning med henblik pa at
opnd bedre resultater for de elever, som de underviser’ (DuFour, R. et al.,
2010: 11).

DuFour er en tidligere underviser, rektor og konsulent pa skoleomradet, som
har inspireret og understattet mange skoler (ogsa danske) i udviklingen af
professionelle laeringsfeellesskaber. PLC bestar ifalge DuFour overordnet af
fem elementer (DuFour, Richard & Fullan, 2012):

Fokus pa elevernes laering

En undersegende professionel praksis

Et kollektivt ansvar for undervisningen

En lzbende styrkelse af de professionelle kompetencer?

ok wbd =

Databaseret praksis.*

De fem elementer kan betragtes som forskellige kendetegn ved PLC, men der
er ofte en taeet sammenhaeng mellem dem, og ofte inkluderer studierne da ogsa
flere af elementerne. Metodisk kan man saledes kalde PLC et "refleksivt be-
greb”.

Figur 2.1 giver et overblik over andelen af studier, der inddrager et eller flere
af de fem elementer i definitionen af professionelle laeringsfaellesskaber.

3 I nogle tilfeelde betragtes 3) og 4) som ét element.
4 Det, hvorvidt databasering indgér som et selvstaendigt element (DuFour, Richard & Fullan, 2012:
15).
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Figur 2.1 Procentdel af PLC-studier, som indeholder PLC-kriterier

Undersagende praksis _ 19

Kollektivt ansvar for laering

Udvikling af profesionelle komponenter - 6

Databasering - 17
Alle fem PLC-kriterier _ 21

Note: Procentvis andel er beregnet ud fra det samlede antal PLC-studier (63 studier) og herefter afrundet til hele tal.

Kilde: VIVEs kodning af forskningsartikler.

En raekke studier bruger et eller flere af de fem elementer som afseet for at
modificere eller udvide definitionen af samarbejde eller som afsaet for at un-
derspgge sammenhaeng til andre elementer. Det er blandt andet tilfeeldet for
DeMatthews (2014) og Spanneut (2010), der undersager, hvordan ledelse péa-
virker et PLC, eller Jones & Dexter (2014), der underseger, hvordan et PLC er
med til at integrere teknologi i klassevaerelset. Flere studier fremhaever da
ogsa eksplicit den manglende konsistens i
PLC-begrebet pé tveers af studier. Blandt
andre skriver Sleegers et al. (2013): "De-
spite the popularity of professional learning
Anvendte metoder: PLC communities (PLCs) among researchers,
practitioners, and educational policy mak-
ers, studies on PLCs differ significantly on
the dimensions and capacities used to
conceptualize them”.

Hovedparten af studierne (30) anvender
kvalitative metoder, mens et lige stort an-
tal (13) bygger pé et kvalitativt data-
grundlag eller mixed methods. De sidste 7
studier har karakter af oversigtsartikler... Vi konkretiserer nedenfor, hvordan studi-

erne definerer og operationaliserer de fem
elementer, og illustrerer hermed ogsé varia-
tionen pa tveers af studier. Der er pa tveers
af studier forholdsvis stor enighed om be-
(Harris, A., 2012) tydningen af de fem elementer, mens konsi-
stensen i operationaliseringen af elemen-
terne er begreenset.

“draws upon a wide range of research Iit-
erature to explore the availlable empirical
evidence”
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Fokus pa elevernes leering

Fokus pa elevernes lzering er ifglge Dufour & Fullan (2012) et vigtigt samar-
bejdstraek, og “The fundamental purpose of the school is to ensure all stu-
dents learn ... Educators must embrace this purpose and act in ways that
demonstrate their commitment to it” (DuFour, Richard & Fullan, 2012: 14).

Over halvdelen af de 63 studier har da ogsa fokus p4, hvorvidt samarbejdet
inkluderer et fokus pa elevernes resultater (jf. figur 1.1). Det er blandt andet til-
feeldet i Hands, Guzar & Rodrique, der definerer professionelle leeringsfaelles-
skab som en mulighed for at leerere kan “.. examine their practice and to en-

hance their teaching and student learning” (2015: 232).

Hvordan studierne operationaliserer "elevresultater”, varierer imidlertid, og der
findes ikke et entydigt svar pa, hvordan elevleering skal veere omdrejningspunkt
for samarbejdet. Mens de kvantitative studier viser konkrete spargsmalsformu-
leringer, er operationaliseringerne i de kvalitative studier mere bredt beskrevet. |
et kvantitativt studie findes for eksempel et batteri af spargsmal, der omhandler
”student learning”, hvor der med fem spegrgsmal underseges leeringsobjektiver,
didaktik og leerernes feedback proces (Burns et al., 2018). Samtidig er "focus on
results” ogsa inkorporeret i andre spgrgsmalsbatterier (Ibid.). Det er imidlertid
sjeeldent, at de samme spergsmal gar igen pa tveers af studier. Tabel 2.1 giver
en reekke eksempler pé operationaliseringer, som illustrerer nogle af de varia-
tioner, der findes i studierne.

Tabel 2.1 Eksempler pa studier med fokus pa elevernes lzering

Studiet maler dette (operationalisering)

"Teachers consider how their practices affect students

"Teachers discuss student work to improve their class-  (2013) (992)
room practices”

Sleegers et al. Kvantitativt, survey

Fokus pa lzering méles gennem spgrgsmal til: Burns et al. Kvantitativt, survey
Essentials for learning (2018) (102)
Identify learning objectives
Unwrapped learning objectives
Instructional timeline map
Review and revise objectives

"if teachers are given time and support, they can solve DeMatthews Kvalitativt, interview
many of the issues they confront in their daily work (2014) og observationer (60)
lives and in doing so build community, trust, and shared

values centered on student achievement”

"topics discussed during meetings; and the manner in Leclerc et al. Kvalitativt, interview

which decision making takes into account concerns re- (2012) (98), "group meetings”

lated to student learning” og observationer.
Kilde: VIVEs kodning af forskningsartikler.

25



2.1.2

Det fremgar, at der findes en stor variation i, hvordan fokus pa elevresultater i
samarbejdet konkret operationaliseres, herunder hvor konkret og detaljeret
studierne forholder sig til, om elevresultater er omdrejningspunkt for samar-
bejdet. En skillelinje i studierne er, hvorvidt lzeringselementet males direkte el-
ler indirekte. Burns et al. (2018) er et eksempel pa et indirekte fokus pa, hvor-
vidt elevernes laering indgar i samarbejde. Fem spargsmal “omkranser” i stu-
diet elevernes laering og undersgger, om samarbejdet ssetter mal for og udfol-
der leering. Leclerc et al. (2012) og Sleegers et al. (2013) har et mere direkte
fokus pa leering hos eleverne i samarbejdet, idet samarbejdet handler om, at
elevernes leering af forskellige tiltag diskuteres. Endelig definerer DeMatthews
(2014) ikke direkte elevleering forud for den empiriske undersggelse, men kon-
kluderer i analyserne, at elevlaering er knyttet til samarbejdsformen.

Det er heller ikke entydigt pa tveers af studierne, hvad elevleering er. Philpott &
Oates (2017) er et eksempel pé en bred tilgang til elevernes laering, idet de er
optaget af, om der i samarbejdet er sket “a shift from a focus on teaching to a
focus on learning”, ligesom Owen (2014) undersager et "Collective Focus on
Student Learning”. Det specificeres imidlertid ikke naermere, hvad der konkret
skal leeres. Omvendt har studier som eksempelvis Gallagher, Malloy & Ryerson
(2016) et mere specifikt perspektiv pa leesefeerdigheder.

Der er i gruppen af studier med fokus pa elevernes leering (32 studier) en
overveegt af kvalitative studier, som benyttes i 16 artikler, mens 6 studier byg-
ger pa kvantitative metoder. Det er imidlertid det tema, med den neaeststerste
andel af kvantitative metoder.

Undersogende praksis

Ifelge DuFour & Fullan (2012) er en undersggende praksis ogsa et vigtigt ele-
ment i PLC. Dette indebeerer, at samarbejdet skal “...examine all existing prac-
tices, procedures, and policies in light of that fundamental purpose [laering,
red.] ”(DuFour, Richard & Fullan, 2012: 14). Det betyder, at ikke blot eleverne
skal lzere, men ogsa skolernes akterer skal laere, og leering skal veere en del af
skoleledere, laerere og peedagogers daglige rutiner og praksis.

Der er 53 studier, som har fokus pa en unders@gende praksis i samarbejdet.
Naesten halvdelen af studierne (26) bygger pa kvalitative metoder, mens knap
en fjerdedel (13) anvender mixed methods, og 9 baseres pa kvantitative meto-
der.

> De fem sidste studier har mere karakter af generelle betragtninger om samarbejde og redeger ikke
metoder)

26



Der er pa tvaers af studierne ogsa forskellige tilgange til at identificere en un-
dersggende praksis. Eksempelvis undersgger Sjoer & Meirink (2016) i et kvali-
tativt studie mulighederne for, at laerere kan reflektere over egen undervis-
ningspraksis. De definerer en undersggende professionel praksis som leerer-
nes entusiasme og dbenhed for at dele ideer med hinanden og stille spergsmal
til hinandens praksis. Samarbejdet er karakteristisk ved "safe talk”. Et eksem-
pel pa en kvantitativ undersegelse af en undersggende praksis er Vanblaere &
Devos (2016a). De spearger til eendret praksis i forhold til / have changed my
classroom practice [forskellige parametre] during the past 3 years” (Vanblaere
& Devos, 2016a).

Tabel 2.2 giver flere eksempler pa de forskelle, der er i studiernes operationa-
lisering af, hvad en unders@gende praksis er.

Tabel 2.2 Eksempler pa studier med fokus pa undersegende praksis

Studiet maler dette (operationalisering) Metode

"to prepare teachers to teach science and encour- Denisova, Bell & Cova-  Mixed, intervention, in-

age them to transition from a lecture format to an leskie (2019) terview og egne noter
authentic way of learning science by doing sci-

ence”

"adopting a shift in stance of listening and learning, Gallagher, Malloy & Ry-  Mixed, deskriptiv stati-
rather than exerting authority and imposing exper-  erson (2016) stik, uklart med kvali-
tise over the practice of others” tativt materiale

10 spergsmal, sample: “Staff members work to- Dogan, Tatik & Yurt- Kvantitativt, survey
gether to seek knowledge, skills and stategies and  seven (2017) (133)

apply this new learning to their work”

"We provide a system of interventions that guaran- Mufoz & Branham Mixed, survey (280) og
tees each student will receive additional time and (2016) besag

support for learning if he/she experiences initial
difficulty” + "we use team time to engage in collec-
tive inquiry on questions specifically linked to
gains in student achievement”

Kilde: VIVEs kodning af forskningsartikler.

Det fremgar blandt andet, at ikke alle studier direkte undersgger den praksis,
der foregar i samarbejdet. Det er blandt andet tilfaldet for Gallagher, Malloy &
Ryerson (2016), der finder et "shift” i undervisningen og pa den baggrund kon-
kluderer, at der er tale om en undersggende praksis. En anden indirekte til-
gang er Mufioz & Branham (2016), der vurderer det som et udtryk for undersg-
gende professionel praksis, nar der findes et system, der kombinerer ekstra
ressourcer til eleverne og "collective inquiry”. Denisova, Bell & Covaleskie
(2019) og Dogan, Tatik & Yurtseven (2017) méler undersg@gende praksis mere
direkte, og i begge studier anvender Denisova, Bell & Covaleskie (2019) kon-



2.1.3

krete spergsmalsbatterier, der skal indfange, hvorvidt og hvordan medarbej-
derne “seek knowledge, skills and stategies and apply this new learning to

their work” (Dogan et al. 2017) og bruger coaching, observation og feedback
sessioner samt diskuterer best practice (Denisova, Bell & Covaleskie, 2019).

Kollektivt ansvar for leering

Kollektivt ansvar for leering hviler pd en opfattelse af, at lserere ikke kan og bar
arbejde isoleret, men at lzering er et faelles og kollektivt anliggende. DuFour &
Fullan beskriver det som et behov for at "...educators must build a collabora-
tive culture in which they work together interdependently and assume collec-
tive responsibility for the learning’ (DuFour, Richard & Fullan, 2012: 15).

Der er 30 artikler, som har fokus pa et kollektivt ansvar for leering. 20 studier
bygger pa kvalitative data, mens 7 studier anvender kvantitative data og 6
studier kombinerer kvantitative og kvalitative metoder. Dette tema har den
storste andel af kvantitative studier.

Der er en taet sammenhang mellem kategorierne "undersggende praksis” og
"kollektivt ansvar for leering”. Voelkel & Chrispeels sparger blandt andet til,
hvorvidt “teachers in this school help each other incorporate critical thinking
opporunities for their students when planning lessons”i et studie, hvor DuFour
selv indgar som traener og inspirator til undersggelsen (Voelkel & Chrispeels,
2017) Dermed indgér bade undersegende praksis og et kollektivt ansvar i defi-
nitionen af samarbejde. Det er imidlertid ogsa afgerende, at ansvaret relaterer
til et enske om hjaelpe og styrke elevernes faglige udvikling.

Det er generelt vanskeligt at finde konkrete operationaliseringer pa kollektivt
ansvar for leering i de kvalitative studier, der i hgj grad er “eksplorative” og
derfor har en mere aben tilgang til at identificere PLC. Et eksempel er Cooper
et al. (2016), der undersager, hvordan der udvikles en struktur, der understoat-
ter professionel udvikling i et samarbejde. Her fremgér det blandt andet i
analysen, at en laerer: “... urged her colleagues to consider their responsibility

to scaffold student learning over multiple years” (2016: 98).

Tabel 2.3 viser en reekke eksempler, der illustrerer variationen i studierne.

28



Tabel 2.3 Eksempler pa studier med fokus pa kollektivt ansvar for leering

Studiet maler dette (operationalisering) Metode

Teachers in this school feel responsible to help each  Vanblaere & Devos Kvantitativt, survey
other improve their instruction. (2016b) 490

Teachers in this school take responsibility for im-

proving the school outside their own class.

Teachers in this school help maintain discipline in

the entire school, not just their classroom.

Indholdskodning af interview under overskriften: Okilwa & Barnett Mixed, registerdata
"Collective responsibility for student learning” og (2017) over 20 &r, tidligere
finder i analyse, at "collective responsibility for stu- undersggelser, inter-
dent performance” er "responsible for sustained ac- view (5)

ademic performance”. Dog fremgér det ikke, hvor-
dan det er kodet i interviewene

"a shared responsibility and accountability was im- Ahmed Hersi, Horan &  Kvalitativt, interview,
portant to the process with everyone expected to Lewis (2016) observationer og arte-
participate” fakter

Kilde: VIVEs kodning af forskningsartikler.

21.4

Som det er tilfaeldet for understottende praksis varierer det, hvor direkte kol-
lektivt ansvar for leering males. Vanblaere & Devos (2016b) sperger direkte ind
til “responsibility” gennem et spergsmalsbatteri pa tre items. Fokus er, om lae-
rerne oplever et faelles ansvar for at hjeelpe hinanden i forhold til at forbedre
deres undervisning samt forbedre skolen og disciplinen pa skolen som et hele
og i forhold til egen klasse. | andre studier er det mindre tydeligt, hvad der
menes med kollektivt ansvar. Okilwa & Barnett (2017) konkluderer eksempelvis
i deres analyse, at et kollektivt ansvar for leering er vigtigt for at opnad gode
elevresultater, men det er ikke tydeligt, hvad det konkret er, og hvordan de
har identificeret det i deres indholdskodning af interview. Tilsvarende anven-
der Ahmed Hersi, Horan & Lewis (2016) indholdskodning af interview som da-
tagrundlag samt en semistruktureret interviewguide, og de konkluderer som
Okilwa & Barnett (2017), at “shared responsibility and accountability was im-
portant to the process”. Det fremgar imidlertid ikke, hvilke spargsmal forfatte-
rene har stillet, eller hvordan de har kodet interviewene. Teague & Anfara
(2012) er lidt mere preecise i definitionen af kollektivt ansvar, idet de beskriver,
at et effektivt PLC er kendetegnet ved falles lederskab, feelles magt, feelles
autoritet og feelles ansvar. Men her er datagrundlaget forholdsvis uklart.

Udvikling af professionelle kompetencer

Udvikling af professionelle kompetencer beskriver Dufour som endnu et ele-
ment i PLC, der handler om, at alle professionelle lebende skal laere og udvikle
sig (Ibid.: 14).
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24 studier fokuserer pa udvikling af professionelle kompetencer. Heriblandt
har halvdelen af studierne kombineret kvalitative og kvantitative metoder.
Derudover har 12 studier benyttet udelukkende kvalitative metoder og 2 stu-

dier benyttet udelukkende kvantitative metoder.

Der er pa tveers af studier forskellige tilgange til, hvad professionel udvikling
er. Tabel 2.4 giver et overblik over de mest dominerende tilgange. Nogle stu-
dier inddrager flere forskellige forhold i beskrivelsen af, hvad der kenderteg-
ner "udvikling af professionelle kompetencer”, hvorfor summen af det abso-
lutte antal, der henvises til i tabellen overstiger antallet af studier i, der er ind-
draget i analysen af elementet.

Tabel 2.4

kompetencer

Kategori

Definition af kategori

Antal

Eksempler pa studier med fokus pa udvikling af professionelle

Eksempel

Kompetenceudvik- Der foregar decideret kompeten- 39% "and engaged in professional de-
ling ceudvikling som fx opkvalificering  (16) velopment with an intentional fo-
pé uddannelsesinstitution. Mere cus on mathematics” (Mufioz &
formaliseret end “internt pa sko- Branham, 2016)
len”, men kan godt forega pa sko-
len.
Internt pa skolen Der foregar konkret faglig udvik- 39% "several PLC members com-
ling pa skolen, fx feedback aktivi-  (16) mented on being given the oppor-
teter. | hgjere grad enkeltstéende tunity to select their own topics
aktiviteter, ikke formaliseret ud- rather than having to engage in
viklingsprogram. externally imposed topics for pro-
fessional development” (Linder,
Post & Calabrese, 2012)
Oplevelse af pro- Det beskrives at der er faglig ud- 20% "The PLC fosters improvement that
fessionel udvikling, vikling, men denne foregér "gen- (8) extends beyond the professional
ingen aktivitet nem” PLC'et. Der er ingen kon- learning of staff to the sense of joint
krete aktiviteter, udviklingen er responsibility for student growth,
antaget. giving adults focus and direction”
(Mullen & Schunk, 2010)
Udefineret Ikke mulig at placere eller review 10% "PLC drew participants who
der ikke har et specifikt fokus pa (4) sought specific opportunities

faglig udvikling, men studierne i
reviewet indeholder faglig udvik-
ling.

Kilde: VIVEs kodning af forskningsartikler.

through the PLC to improve their
knowledge and skills to lead their
schools” (Brake & Kelly, 2019).

Der er ogséa inden for kategorierne en vis variation. Der er eksempelvis forskel
pa, hvorvidt den faglige udvikling pa skolen er ekspliciteret eller har en mere
fri form. Observationer og debriefinger er et eksempel pa en mere bestemt

form for professionel kompetenceudvikling pa skolen (Philpott & Oates, 2017),
mens det at laererne far tid til faglig udvikling og selv kan veelge, hvordan tiden
anvendes (Linder, Post & Calabrese, 2012), er en mere fri form for professionel
kompetenceudvikling pa skolen.
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2.1.5

Databasering

Der er 47 PLC-studier, som har fokus pa brug af data, hvoraf ca. halvdelen
(24) bygger pa kvalitative metoder. Derudover benytter lige mange studier
hhv. kvantitative metoder (9) og kombination af kvalitative og kvantitative me-
toder (9).

Det er ofte forholdsvis klart, nar studierne underseger et samarbejdet, der er
baseret pa data. Dette kan fx klart ses bare i titlen pa Datnow & Hubbard
(2016). "Teacher capacity for and beliefs about data-driven decision making:
A literature review of International Research”. Stadig klart, men lidt mere sub-
tilt spgrger Gannon-Slater et al. (2017):”.. what ways and to what extent for
cultures of data use “show up” in teacher teams data talk...”.

Variationen i studiernes operationaliseringer er ogsa mindre, end det tilfeeldet
for de gvrige kriterier. | alle studierne beskrives det klart, at der i samarbejdet
indgar data i et vist omfang. En vigtig pointe er dog Dufours fokus pa systema-
tik. Dette er kun gentaget i Voelkel & Chrispeels (2017) og Wells & Feun (2013).

Der er dog stadig en vis variation i studiernes operationaliseringer. Tabel 2.5
viser studier, der alle tager afsaet DuFours definition vedrgrende database-
ring, men som maler det forskelligt.

Tabel 2.5 Eksempler pa studier med fokus pa databasering

Dufours definition Studiet maler dette (operationalisering)

"Schools will not know Indholdskodning af interview; "All of the Sanzo, Sherman & Clay-
whether or not all students principals spoke about the importance of ton (2011)

are learning unless educators providing meaningful professional devel-

are hungry for evidence that opment to their faculty. Most were con-

students are acquiring the cerned about prociding instructionally fo-

knowledge ... Therefore, edu- cused development, acitivites that ena-

cators must systematically bled to effectively use data”

monitor student learning on an

ongoing basis and use evi- "My team monitors the learning of each Voelkel & Chrispeels
dence of student learning” student at least four times each year on (2017)

(DuFour, Richard & Fullan essential outcomes through a series of

2012: 15'). ! team-developed (common) formative as-

Kilde:

sessments that are aligned with district
and state standards”

"Designing student assessment” indgar i Woodland & Mazur
"Tier 1” i samarbejdet (2015)
Teachers develop common assessments Wells & Feun (2013)

for their courses”
"Teachers examine and compare student
learning results.”

Develop a plan of assistance for the stu-
dents”

VIVEs kodning af forskningsartikler.
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2.2

Anvendte metoder:

Distribueret ledelse

Der er 23 artikler, der undersager

samarbejde som en form for distribu-
eret ledelse. Det vil sige, at ledelses-
opgaver overdrages til medarbejdere

Distribueret ledelse under mere eller mindre formalise-

rede former, og uden at ledelsesan-

Hovedparten af studierne (12) bygger pa et svaret delegeres (Gronn, 2002; Se-

kvalitativt datagrundlag, mens 6 studier baserer rensen & Petersen, 2017; Kjeldsen et
sig pa kvantitative metoder (survey), og 2 an- al., 2020). | de 23 studier er omdre;j-

vender bade kvalitative og kvantitative meto-
der. De sidste 2 studier har karakter af over-

sigtsartikler.

2.2.1

ningspunktet da ogsa distribution af
ledelseskompetencer fra skoleledel-
sen til leerere, og i alle studier indgéar
bade lzerere og ledere. Det kan fx
veere en "head teacher”, der har faet
ansvaret for at lede de andre laerere, eller at leererne selv har befgjelser til i
faellesskab at allokere deres undervisningstimer. Nar distribueret ledelse an-
ses som en samarbejdsform, skyldes det et fokus p&, hvordan ledere og lae-
rere deles og samarbejder om ledelsesopgaven.

Studierne er da ogsé i hejere grad end PLC-studierne optagede af ledelse af
samarbejde, herunder seerligt distribuering af beslutningskompetencer. Der er
imidlertid ogséa 7 studier af distribueret ledelse, som kobles direkte til PLC,
idet ledelseskompetencerne delegeres til et samarbejdsforum (jf. nedenfor).

Vi undersgger nedenfor, hvordan de 23 studier definerer og operationaliserer
samarbejde, og giver et overblik over samarbejdets indhold, form og strukturer.

Definition og operationalisering af samarbejde

Studierne i denne gruppe er identificeret med afsaet i, om de undersgger di-
stribution af ledelsesopgaver i samarbejdet uden ngdvendigvis at betegne det
som “distribueret ledelse”, eller om studierne eksplicit betegner det distribue-
ret ledelse. Der er tale om studier, hvor samarbejdet inkluderer en beslut-
ningskompetence, og hvor samarbejdsformen derfor er mere end blot et di-
skussionsforum. Der er imidlertid pa tvaers af studierne stor forskel p&, hvor-
dan distribueret ledelse konkret undersgges.

I nogle tilfeelde er distribueret ledelse det primaere tema i artiklerne, mens det i
andre tilfeelde er et indirekte tema. Harris (2012) undersager eksempelvis di-
stribueret ledelse direkte og har fokus pa “the available empirical evidence
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about distributed leadership and organizational outcomes”, mens Jarrett, Wa-
songa & Murphy (2010) undersager forskellige forhold, der kan pavirke elever-
nes resultater, og hvor distribueret ledelse viser sig at veere en af dem.

Tilsvarende er der artikler, som bergrer samarbejde, men hvor ledelse er stu-
diets primaere afsaet. Det er blandt andet tilfeeldet for Sanzo, Sherman & Clay-
ton (2011), der undersager, hvordan ledere agerer pa succesfulde skoler, og
finder, at blandt andet distribution af ledelsesopgaver og draftelser mellem
lzerere i PLC-inspirerede laeringsgrupper er et vigtigt parameter.

Endelige er der forskel p&, hvor praecise studierne er i forhold til operationali-
sering af samarbejde. Tabel 2.6 nedenfor giver tre eksempler pa forskelle i
studiernes operationaliseringer.

Tabel 2.6 Eksempler pa studier med fokus pa distribueret ledelse

Undersogelsestema Operationalisering

Flores (2018) Hvordan leerere opfat- "1. how do teachers see teacher leader- Mixed method:
ter det at blive ledet af  ship? 2. what are the conditions for Fokusgruppein-
andre leerere, samt them to exercise leadership? 3. how terview (11) og
hvordan dette kan for-  can teacher leadership enhance pro- survey (n=2.702).
bedres. fessional development?” 2011-2014.

| participate in decision-making process

Hulpia, De- Undersgger "the ef- Tre elementer definerer distribueret Kvantitativ under-

vos & Van fects of a cooperative ledelse sggelse

Keer (2010) leadership team, dis- Participative decision making: Survey med 1.522
tributed leadership, Leadership is delegated for activities respondenter

participative decision-

. critical for achieving school goals
making, and context

VETTERIES 6 Eeahers Leadership is broadly distributed

organizational commit- ~@mong the staff
ment ”. We have an adequate involvement in

decision making

Scale: O (strongly disagree) to 4
(strongly agree)

Leadership support

...premises a long-term vision
...debates the school vision
...compliments teachers

...helps teachers

...explains his/her reason for criticism to
teachers

...is available after school to help
teachers when assistance is needed
...looks out for the personal welfare of
teachers

...encourages me to pursue my own
goals for professional learning
...encourages me to try new practices
consistent with my own interests
...provides organizational support for
teacher interaction



Undersogelsestema Operationalisering

Leadership supervison

...evaluates the performance of the
staff

Supervision

...is involved in summative evaluation of
teachers

...is involved in formative evaluation of
teachers

To what amount are (1) the principal;
(2) the assistant principals; (3) the
teacher leaders involved in the follow-
ing statements? O (never) to 4 (always)

Grenda & Advantages and Chal- "An inductive, thematic analysis of the Interview, feltno-
Hackmann lenges of Distributing interview, observation, and artifact ter, artefakter
(2014) Leadership in Middle- data was conducted, using coding to

Level Schools”. make comparisons and identify com-

mon themes and patterns. Codes re-
lated to distributed leadership ... were
developed to better analyze each par-
tipants descriptions and understand-
ings”.

Kilde: VIVEs kodning af forskningsartikler.

| Flores (2018) er spergsmalene forholdsvis eksplorative og abne. Der gives ikke
klare operationaliseringer fra surveyen, men der er blevet spurgt ind til, hvad
leererne ser som vigtigste i deres arbejde (ikke blot relateret til distribueret le-
delse). Laererne fremhaever i den henseende bade formelle og uformelle ledel-
seskompetencer i form af deres rolle som eksempelvis projektledere, ledere af
elevernes leering og som forandringsagenter. Der fastlaegges ikke forventninger
til betydningen af distribueret ledelse. Det er i hgjere grad tilfaeldet i Hulpia, De-
vos & Van Keer (2010), der definerer distribueret ledelse som laerernes delta-
gelse i beslutninger, samt i henholdsvis understgttende og kontrollerende ledel-
sesopgaver som deltagelse i evaluering af laerernes performance eller formative
og summative evalueringer mere generelt. De finder, at det har en positiv be-
tydning for laerernes organisatoriske engagement, hvis de indgar i beslutninger
og varetager understgttende ledelsesfunktioner (med henvisning til transforma-
tions ledelse), mens det har en negativ betydning at distribuere mere kontrolle-
rende ledelsesfunktioner. Det sidste eksempel hos Grenda & Hackmann (2014)
illustrerer en mere eksplorativ tilgang uden klare operationalisering, men et klart
fokus pa at identificere muligheder og udfordringer ved distribueret ledelse i
skolen. De har blandt andet fokus pa understattende samarbejdsstrukturer om-
kring elevernes laering som fundament for distribueret i form af eksempelvis
medarbejderinddragelse i skolens udviklingsplaner.
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2.2.2

2.3

Samarbejdets indhold, form og struktur

Distribueret ledelse er i studierne ofte kendetegnet ved at vaere ad hoc-pree-
get i sin natur, og der er i mindre grad tale om en fast struktur, fx med fast-
lagte distribution, mgder og samarbejde. Distribueret ledelse er i hgj grad rela-
teret til distribution af ledelsesopgaver i forhold til konkrete projekter. Eksem-
pelvis undersgger Conway & Andrews (2016) en skole, der ensker at udvikle
sit paedagogiske grundlag. Her er ledelsen af skolens peedagogiske grundlag
delt med lzererne, hvilket pavirker leerernes ejerskabsfelelse over for skolens
veerdier. | studiet er der tale om en gensidig relation mellem lzerere og skolele-
deren. Konkret far de ledende leerere ansvaret for den didaktiske udvikling og
implementering af denne péa skolen i et PLC. Dette er kun et eksempel, men
betydningen af, hvordan delt ledelse positivt pavirker medarbejderne, er rime-
lig repreesentativ for studierne med dette fokus.

Hovedparten af studierne har fokus pa det faglige indhold i samarbejdet, og der
er fortrinsvis tale om distribution af ledelsesopgaver, nar samarbejdet har et fag-
ligt indhold. Det er blandt andet tilfeeldet, nar der samarbejdes om at udvikle lae-
rernes padagogiske grundlag (fx Conway & Andrews (2016)), skolens mission el-
ler didaktiske grundlag (fx Grenda & Hackmann (2014)) samt elevernes laering (fx
Butler, Schnellert & Macneil (2015)). | mange tilfaelde er der tale om udviklingspro-
jekter, hvor en eller flere leerere tildeles saerlige kompetencer. Det haenger blandt
andet sammen med en opfattelse af, at laererne har en seerlig viden i forhold til
det faglige, og at de derfor med fordel kan inddrages i beslutningsprocesser, og
det det kan veere i form af elevernes eller skolernes faglige resultater eller leerer-
nes paedagogiske praksis. Som det allerede fremgar ovenfor, er der talte om di-
stribuerede ledelsesopgaver i tilknytning til et bestemt projektet.

Ovrige studier

Der er 74 studier, som ikke undersgger hverken professionelle leeringsfeelles-
skaber eller distribueret ledelse. Vi har kategoriseret disse studier som "@v-
rige”. Studierne begrebsligger samarbejde pa flere forskellige mader, men
mens en gruppe studier undersgger alternative samarbejdsformer, handler en
anden gruppe af studier om konkrete samarbejdsmetoder- eller modeller, og
studierne er dermed mere afgreensede i deres form. Nedenfor beskriver vi de
to grupper naeremere. Vi giver eksempler pa forskellige studier for at illustrere
variationen i litteraturen, men angiver ikke det specifikke antal i kategorierne,
der er markant mindre og mere tvetydige, end de to brede kategorier PLC og
distribueret ledelse.
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2.3.1

Alternative samarbejdsformer

De alternative perspektiver pa samarbejdsformer har enten fokus pa samar-
bejdets indhold eller omfanget af samarbejde. Tabel 2.7 viser eksempler pa
nogle af de studier, som undersgger alternative samarbejdsformer, og som

beskrives narmere nedenfor.

Tabel 2.7

Samar-
bejdsbe-
greb
Cravens et  Communi-
al. (2017) ties of
Practice
Daly et al. Social Net-
(2010) works
Ertesvag Samar-
(2014) bejdsgrad
Moller et Organisato-
al. (2013) risk faelles-

skabskultur

Definition

Communities of practice spe-
cifically describes how
teachers jointly construct,
transform, preserve, and
continuously deepen the
meaning of effective teach-

ing.

Social network analysis is a
systemic approach used to
quantify and visualize the
ties and overall structures of
formal and informal net-
works.

Teachers engage in frequent,
continuous, and increasingly
concrete and precise discus-
sions about teaching prac-
tices; teachers are frequently
observed and provided with
useful critiques about their
instruction, teachers plan,
design, research, evaluate,
and prepare teaching materi-
als together; teachers teach
each other the practice of
teaching.

We conceptualize collective
pedagogical teacher culture
as a workplace environment
where teachers perceive a
strong community orientation
and teacher collaboration.

Eksempler pa alternative samarbejdsformer

Operationalisering

Instruction-focused collaboration
(4-point frequency scale, 13 items)
Comfort with deprivatized practice
(100-point sliding rating scale, 9 items)
Engagement in deprivatized practice
(frequency scale, 4 items)

Baseret pa, at hver respondent angiver
samarbejdsgraden for alle andre respon-
denter. Udbredte netveerksindikatorer er:

Centrality (individniveau)

Density (kollektivt niveau)
Reciprocity (kollektivt niveau)
Interaction rate (kollektivt niveau)

| participate in collaboration with col-
leagues in (frequency scale 0-5, 0 never,
5 very often):

planning lessons/topics

conducting lessons/topics

structured peer counselling in pairs or
groups

pupil assessment

discussing teaching and pedagogical prac-
tice

Professional community orientation (de-
gree):

teachers have school spirit

leadership has communicated a school mis-
sion

teachers agree on a school mission

teachers feel accepted and respected as a
colleague

teachers are constantly engaged in learning.

Norm of teacher collaboration (degree):
colleagues collaborate on lesson planning

colleagues collaborate on curriculum devel-
opment

colleagues meet to discuss students
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Kilde:

Samar- Definition Operationalisering

bejdsbe-

greb
Datnow & Gruppeori- Data use is conceptualized Centrale spgrgsmal omkring databrug:
Park enteretda-  as part of a cycle of instruc-  accountability-driven data use vs. data
(2018) taanven- tional imprOVement in which use for continuous improvement

delse individuals engage in a pro-

data use to confirm assumptions vs. data
use to challenge beliefs

the use of data for tracking and flexible

cess of defining a problem or
setting goals, gathering data,
analyzing data, followed by 8
action planning and evaluat- Grettreiing:
ing outcomes.

VIVEs kodning af forskningsartikler.

Fokus pa samarbejdets indhold

Studier med fokus pa samarbejdets indhold deler i nogle tilfeelde karakteristika
med PLC-studierne. Det er blandt andet tilfaeldet for studier af "teacher pro-
fessional community”, dvs. laereres fagfeellesskab. Ozdemir (2019) underseger
fx, hvordan "teacher professional communities” pa den ene side formes af
skoleledelsen og pa den anden side pavirker elevernes testresultater. Fagfeel-
lesskabet males via spergsmal om delt ansvar, refleksiv dialog og deprivatise-
ret praksis — elementer som ogsa findes i PLC-begrebet.

Et andet begreb i litteraturen, der er besleegtet med PLC, er “"communities of
practice”, altsa praksisfeellesskaber, hvor professionelle deler hinandens erfa-
ringer og forsgge at skabe faelles laering og professionel udvikling. Cravens et
al. (2017) ser pd&, hvordan man kan etablere "communities of practice” ude pa
skolerne. De centrale traek ved fagfaellesskabet er, om det indholdsmeessigt
handler om undervisning (instruction-focused), og om deltagerne abner op og
deler egne erfaringer (deprivatized practice). Sidstnaevnte findes ogsé nogle
gange i studier, der fokuserer pa PLC.

Begreberne “professional learning communities”, "teacher professional com-
munities” og "communities of practice” har nogle vigtige nuanceforskelle. Der-
for bliver de ogsa behandlet separat i litteraturen. Men det er heller ikke helt
klart, hvordan de adskiller sig teoretisk. Overlappet mellem dem illustrerer, at
der synes at veere en vis begrebsforvirring i skoleforskningen om samarbejde.

Flere studier undersager specifikt samarbejde omkring brug af data og deler
dermed ogsa karakteristika med PLC-studierne. Michaud (2016) falger eksem-
pelvis gennem deltagerobservation et datateam over seks uger i dets arbejde
med at indhente, forstd og tolke data om eleverne pa en skole i USA. Studiet
definerer ikke pa forhand samarbejde, men beskriver ud fra en mere eksplora-
tiv tilgang den daglige interaktion, der er mellem data teamets deltagere. En
vigtig pointe bliver, at samarbejde i hgj grad er uformelt og sker uden for selve
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medesituationen. Derfor viser fysisk afstand mellem deltagerne sig ogs3, at
vaere afgerende for, hvordan data temaet fungerer. Datnow og Park (2018)
undersgger databaseret samarbejde og definerer det som organisatorisk lee-
ring: “individuals engage in a process of defining a problem or setting goals,
gathering data, analyzing data, followed by action planning and evaluating
outcomes”. Pa baggrund af et omfattende kvalitativt materiale problematiserer
studiet dog den rationalitetsantagelse, som ofte ligger bag modeller om data-
informeret ledelse og organisatorisk lzering. Der stilles skarpt pa de i boende
dilemmaer i dataanvendelse mellem fx et styringsmaessigt sigte og et laerings-
maessigt formal.

Der er ogsa studier, som i mindre grad deler karakteristika med PLC-studierne.
De har et mere kollektivt syn pd samarbejde og definerer det som en del af
skolens kultur. | disse studier er spgrgsmalet, om der generelt pa en given
skole er en kultur for kollegial opbakning. Moller et al. (2013) undersager for
eksempel, om amerikanske elevers matematikfeerdigheder fglger forskellige
udviklingsbaner eller "trajectories” i skoler med mere eller mindre udpragede
feelleskabskulturer. Det er centralt, at faelleskabskulturen, som betegnes "col-
lective pedagogical teacher culture”, er et kollektivt faenomen. Studiet maler
derfor ikke, hvilke samarbejdsformer den enkelte leerer indgar i, eller hvor ofte
en leerer arbejder sammen med andre om en given opgave. Spgrgsmalene an-
gar oftest skolen som organisation og lyder fx om “teachers have school spi-
rit”, eller "teachers feel accepted and respected as a colleague”. Alle laerernes
svar pa hver skole aggregeres sa til et samlet indeks pa skoleniveau for fael-
lesskabskultur.

Fokus pa antallet af interaktioner

Der er en gruppe af studier, der i hgjere grad har fokus pé antallet af interakti-
oner og dermed omfanget af samarbejde. En raekke studier primeert er sdledes
primaert interesserede i, hvor meget der samarbejdes, uden noget saerligt fo-
kus pd, hvad der samarbejdes om. Ertesvag (2014) fokuserer eksempelvis pa
“collaborative activity” og undersgger, om det er lykkedes for to reforminitiati-
ver i Norge at @ge leererenes samarbejde omkring forskellige aktiviteter, som
til sammen udger et samlet indeksmal for samarbejdsgraden. Om aktiviteten
er undervisningsplanlaegning, karaktergivning eller faglig sparring, er under-
ordnet — det handler om, hvor meget de professionelle samarbejder. Et andet
eksempel er Yetisir (2014), som specifikt undersager effekten af “teacher col-
laboration” — og en raekke andre variable — pa tyrkiske ottendeklasseelevers
karakterer i naturfagene. Larersamarbejde males via en raekke spergsmal om,
hvor ofte leererene indgar i forskellige samarbejdsaktiviteter, fx “discuss how
to teach a particular topic” eller "share what | have learned about my teaching
experiences”. Disse lasegges sammen i et samarbejdsindeks. Som hos Ertesvag
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2.3.2

(2014) er det afgerende ikke de enkelte aktiviteter, men det samlede omfang
af samarbejde.

Det er veaerd at bemeerke, at disse studier ikke argumenterer, for at samarbejd-
sindholdet er ligegyldigt. Nar fokus alligevel er pa samarbejdsgraden, er det,
fordi hyppig interaktion mellem leerere, eller andre skoleprofessionelle, ses
som en nedvendig betingelse for, at indholdet kan fa en selvstaendig betyd-
ning. Pointen er, at man kan ikke udvikle en faelles vision uden i det hele taget
at medes (Ertesvag, 2014: 566).

| forleengelse heraf er der en raekke studier af sociale netveerk, som ud over at
have fokus pa, hvor ofte der samarbejdes, ogsa underseger, hvem og hvor
mange der samarbejder. Et social netvaerk bestar af de interaktioner, som de
ansatte - leerere, psedagoger, ledere og administrativt personale — har med
hinanden. Studierne forventer, at omfanget af kontakt i netvaerk har en raekke
positive konsekvenser. Daly et al. (2010) undersager fx, om effekterne af ud-
dannelsesreformer afhaenger af, hvordan det sociale netveerk pa en given
skole ser ud. Og Moolenar et al. (2014) undersgger betydningen af sociale
netvaerk i forhold til at skabe et innovativt milje pa skoler i Californien.

Studierne maler typisk, hvor mange personer hver enkelt ansat har kontakt
med, og hvor ofte man har kontakt. Det ger det muligt at beregne en raekke in-
dikatorer pé individniveau som eksempelvis "out-degree”, der forteeller, hvor
stor en andel af alle ansatte en given ansat har kontakt til — eller “in-degree”,
der omvendt opger andelen af alle ansatte, som siger, de har kontakt til en gi-
ven ansat. Pa kollektivt niveau beregner studierne fx “density”, der forteeller,
hvor mange personer ud af alle personer i en gruppe, fx et arsgangsteam, som
interagere med hinanden. (se fx Daly et al. (2010)).

Forventningen er, at mere interaktion er bedre end mindre interaktion, i for-
hold til at skabe professionel leering og forbedre elevernes resultater, selvom
der ogsa er en forstdelse af, at I@sere netvaerk faktisk kan veere attraktive i
nogle sammenhange.

Specifikke samarbejdsmodeller

En del studier handler om helt konkrete og afgreensede samarbejdsmetoder-
eller modeller. Tabel 2.8 viser en oversigt over de forskellige modeller, og
hvad deres indhold bestéar i. Nedenfor beskriver vi de forskellige samarbejds-
former neermere.
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Tabel 2.8 Eksempler pa artikler om specifikke samarbejdsformer

Samarbejdsform Samarbejdets indhold

Collet (2012) Coaching: "By modelling, making recommendations, asking
The Gradual Increase of Re- probing questions, affirming teachers’ appropriate
sponsibility Model for Coach-  decisions, and praising, coaches can provide scaf-
ing folding, which moves teachers toward interde-

pendence and collaboration.”

Saunders, Gold- Teams: Identify and clarify specific and common student

enberg & Gal- Protokol for madestruktur needs to work on together.

limore (2009) Formulate a clear objective for each common need

and analyze related student work.

Identify and adopt a promising instructional focus
to address each common need.

Plan and complete necessary preparation to try
the instructional focus in the classroom.

Try the team’s instructional focus in the class-
room.

Analyze student work to see if the objective is be-
ing met and evaluate the instruction.

Reassess: Continue and repeat cycle or move on
to another area of need.

Cravens et al. Lesson Study: TPEGs include teams of teachers, organized by

(2017) Teacher Peer Excellence subject matter or grade levels, participating in it-
Groups (TPEG), designed to erative cycles of collaborative teacher lesson
capture the key characteris- planning, peer observations, peer feedback, and
tics of the "Japanese lesson lesson revision. The TPEG model aims to build a
study” and “Shanghai teach- formal and community-based learning infrastruc-
ing-study group” models, ture that is grounded in classroom practice using
then customize them for US iterative cycles of teacher planning, practice, and
schools reflection.

Qian, Youngs & Mentorordninger: Mentor-mentee interaction (6-point scale, 1

Frank (2013) Mentor-mentee-forhold p& 13 ~ "never” - 6 "every day”). How often the novice
skoler i USA teacher interacts with his or her mentor about (a)

curriculum, (b) instructional strategies, (c) class-
room assessments, (d) standardized testing, (e)
student discipline/managing behavior, and (f) psy-
chological support

Ing (2010) Observation: Classroom observations:
Principals’ classroom obser- Frequency
vations Duration

Monitoring as purpose

Visibility as purpose

Send follow-up note

Teachers value comments

Opportunity for professional development

Kilde: VIVEs kodning af forskningsartikler.

En samarbejdsform er coaching, hvor en ekstern ekspert — ofte en universi-
tets- eller professionshegjskoleunderviser eller en privat akter — opkvalificerer
de deltagende laerere i fx didaktik, eller faglig sparring. Et eksempel er Collet
(2012), der undersager, hvordan et konkret program forlgber pa en raekke
skoler i USA. Idéen i programmet er, at coachen, baseret pa deltagerens input,



kommer med forskningsbaserede anbefalinger, refleksive spergsmal og aner-
kendelse i forhold til undervisningen. Ideen er ogsa, at deltagerne gradvis skal
blive mindre afhaengige af coachen og i stedet bruge hinanden som faglige
sparringspartnere.

Samarbejde behaver ikke vaere seerligt formaliseret. Men ofte foregar det pro-
fessionelle samarbejde i skoleregi i en teamstruktur efter faste principper, fx
argangsteams. | et kvasi-eksperimentelt studie underseger Saunders, Golden-
berg & Gallimore (2009), om skoler, hvis mader bl.a. fulgte fastlagte protokol-
ler, klarede sig bedre karaktermeessigt, end skoler, hvis mader forlgb som
sadvanligt. Studiet fokuserer altsa ikke pa samarbejdets indhold, hvor ofte
mederne foregik, eller hvem der mgdtes, men mere pa selve spillereglerne for
samarbejdet. Protokollerne beskrev ganske klart, hvordan mededagsordenen
skulle se ud, hvilket tilsyneladende fik en positiv effekt pa det samlede karak-
terniveau for skolernes elever.

Som tidligere naevnt fokuserer Cravens et al. (2017) p&, hvordan man kan
etablere velfungerende praksisfallesskaber pa skoler. Studiets underseger,
om “Lesson Study”-filosofien, som stammer fra Japan og Shanghai, er effek-
tivt i forhold til at understatte fx deprivatiseret praksis. Den konkrete model
kaldes Teacher Peer Excellence Groups (TPEG) og gar grundlaeggende ud pa
strukturere det professionelle samarbejde. TPEG foreskriver som mgdeproto-
kollerne oven for spillereglerne for samarbejdet, men med fokus pa en made-
reekke frem for det enkelte mede. En mederaekke bestar i modellen af en cy-
klus, hvor man planlaagger undervisningen sammen, observerer hinanden i
praksis, giver feelles feedback, og genplanlaegger.

Qian, Youngs og Frank (2013) ser pa mentorordninger som en form for samar-
bejde. Specifikt undersager de, om interaktionen mellem mentorer og mentees
intensiveres, jo mere mentorerne, dvs. de erfarne laerere pa skolen, mener, at
elevernes leering er et kollektivt ansvar. Mentorrelationen males fra de nye lae-
reres perspektiv. Specifikt spgrges der til, hvor ofte den nyansatte laerer har
megdtes med sin mentor omkring pensum, undervisningsstrategi, vurdering af
eleverne og standardiserede tests. Disse items slds s& sammen til et indeks
for graden af mentor-mentee-samarbejde.

I mange studier fremhasver vigtigheden af, at leerernes egen undervisnings-
praksis deles med andre. Observation er en konkret model for netop dette.
Laerere kan observere hinandens undervisning, men det kan ogsa veere skole-
lederen, der observerer. Ing (2010) underseger skolelederes brug af observa-
tion i USA. Pa baggrund af leder-, leerer-, og foraeldredata fra mere end 300
skoler ser studiet pd, hvornar skoleledere er seerligt tilbgjelige til at bruge
klasseobservation, og finder, at hverken skolens sociogkonomiske sammen-
seetning eller leererenes vurdering af skolens undervisningsmilje forklarer hyp-
pigheden og varigheden af klasseobservation. Studiet underseger dog ogsa,
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om skolederenes klasseobservationer specifikt har fokus pa undervisningsme-
toder, og kommer teettere pa formalet om faglig udvikling frem for overvag-
ning. Konklusionen er, at skolelederen i hgjere grad har et sddant udviklingsfo-
kus pa skoler, hvor lzererene fx vurderer, at skolelederen og de andre leerere
har kompetencer og tid til udvikle undervisningen.
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3 Konsekvenser af samarbejde

Dette kapitel handler om, hvilke konsekvenser af samarbejde pa skoleomradet
man rapporterer i forskningen fra de seneste 10 ar. Bade den forskningsbase-
rede og den praksisbaserede litteratur har tidligere fremhavet en raekke posi-
tive konsekvenser af at samarbejde (Stoll et al., 2006; Vescio, Ross & Adames,
2008). | kapitlet gennemgar vi derfor, hvilke forskellige typer af konsekvenser
der kan identificeres i de 158 studier, som rapporten deekker. Det skal under-
streges, at vi ikke selvsteendigt kan udtale os om en given effekt, idet vi ikke
har foretaget en metaanalyse eller en systematisk litteraturgennemgang. Rap-
portens formal er beskrivende, og vi fremlaegger, hvad litteraturen peger pa af
samarbejdskonsekvenser.

Konkret besvarer kapitlet andet undersggelsesspargsmal:

= Hvilke konsekvenser af forskellige samarbejdsformer peger litteraturen pa?

Vi undersgger konsekvenser af samarbejdsformerne samlet (PLC, DL og av-
rige studier). Det skyldes, at den store variation i studiernes definitioner og
operationaliseringer ger det vanskeligt at konkludere entydigt pé konsekven-
ser af den enkelte samarbejdsform i forhold til andre. | det omfang vi finder
tegn pa systematiske forskelle i samarbejdsformernes konsekvenser, vil det
naturligvis fremga.

Kapitlet er opdelt i fire afsnit, der saetter fokus pa konsekvenser af samarbejde
for henholdsvis (1) elever, (2) skolekulturen, (3) undervisningen og (4) lee-
rerne. Hovedparten af studierne finder flere forskellige samarbejdseffekter, og
det samme studie kan derfor optreede i flere afsnit.
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Boks 3.1 Kapitlets hovedkonklusioner

Studierne rapporterer en lang raekke positive konsekvenser af professi-
onelt samarbejde. Det gaelder bade i forhold til elevernes faglige resul-
tater, kulturen og tilliden p& skolen, undervisningens indhold og den
enkelte leerer.

For faglige resultater viser studierne, at samarbejde kan forbedre ele-
vernes niveau i bdde matematik, laesning og naturfag. Resultatleftet er
fundet for elever generelt, men det er ogsa i enkelte tilfeelde vist, at so-
cialt udsatte elever eller elever med et fagligt efterslaeb i szerlig grad
kan lgftes. Man har ikke undersggt andre elevforhold, fx trivsel eller ge-
nerelle kompetencer.

For skolekulturen viser studierne, at samarbejde kan vaere med til at
styrke den gensidige tillid blandt medarbejderne. Det professionelle
samarbejde giver ogsd gode muligheder for at skabe et faelles vaerdi-
grundlag pé en skole, og det kan vaere med til at gare ansvaret for ele-
vernes laering kollektivt. Endelig kan konkrete samarbejdsaktiviteter
understgtte en skolekultur praeget af innovation og laeringsparathed.

For undervisningen viser studierne, at samarbejde kan praege selve
indholdet pa flere mader. Eksempelvis kan det forbedre kvaliteten
(selvopfattet og ekspertvurderet), det kan give stgrre indholdsmaessig
variation, og det kan udvikle de paedagogiske redskaber. Endelig kan
samarbejde forer til en deprivatisering undervisningen, hvilket kan fgre
til fx delte undervisningsforlgb og gere laererene mere positive omkring
at dele egne erfaringer og fejl.

For den enkelte laerer viser studierne, at samarbejde kan styrke laerer-
nes motivation for laerergerningen og deres self-efficacy, dvs. selvop-
levede kompetencer. Samarbejde kan ogsa forbedre stresshandtering
0g @ge arbejdsglaeden.

Der er ikke altid tydeligt, hvad der er arsag og effekt i forhold til samar-
bejde. Eksempelvis er tillid bade en forudsaetning for et godt samar-
bejde og en konsekvens af samarbejdet selv. Dette heenger dog delvist
sammen med, at studierne ikke altid ensker en variabel-orienteret ad-
skillelse, idet der kan veere en gensidig sammenhang mellem samar-
bejdet og fx tillid, deprivatisering og kultur.
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3.1

3.1.1

Konsekvenser for eleverne

Der er 30 studier, som finder, at samarbejde har positive konsekvenser for
eleverne. Studierne undersgger alene konsekvenser for elevernes faglige re-
sultater, og ingen undersgger de bredere konsekvenser for eleverne, fx deres
trivsel, motivation eller kompetencer mere generelt.

Elevresultater

De fleste studier finder, at samarbejde har en positiv betydning for elevernes
faglige resultater (Saunders, Goldenberg & Gallimore, 2009; Ell & Meissel,
2011; Harris, A., 2012; Moolenaar, Sleegers & Daly, 2012; Dumay, Boonen &
Van Damme, 2013; Liljenberg, 2015; Gurr, 2015; Patton, Parker & Tannehill,
2015; Okilwa & Barnett, 2017; Rosenfield et al., 2018; Burns et al., 2018; Ozde-
mir & Yalcin, 2019; Ozdemir, 2019)

Effekterne findes i forhold til flere forskellige fag. Moller et al. (2013) undersg-
ger eksempelvis sammenhangen mellem en skoles samarbejdskultur og ele-
vernes matematikresultater. Eleverne pé en raekke skoler falges over tid, og
studiet finder ganske klart, at elevernes faglige udvikling i matematik er mere
positiv pa skoler med en staerk samarbejdskultur sammenlignet med skoler,
hvor kulturen er mindre samarbejdspraeget. Gallagher et al. (2016) fokuserer
péa elevernes leesefaerdigheder og finder en positiv effekt af samarbejde.
Lynch et al. (2016) finder ogsa, at elevers laesefeerdigheder styrkes, nar det
professionelle samarbejde styrkes. Yetisir (2014) ser pa "science”-fagene,
hvilket bedst kan sammenlignes med naturfag i dansk kontekst. Studiet finder,
at eleverne klarer sig bedre i naturfagene pa skoler, hvor leererne i hgj grad si-
ger, at de samarbejder, end pa skoler, hvor laererene rapporterer en lav sa-
marbejdsgrad.

Generelt geelder det, at studierne ikke i nogen saerlig grad differentierer mel-
lem, hvilke typer af samarbejde der har forskellige effekter for elevernes fag-
lige resultater.

De 30 studier er bredt geografisk funderet. De positive konsekvenser af sam-
arbejde pa elevresultater er fundet i lande som Tyrkiet (Ozdemir, 2019), USA
(Banerjee et al., 2017), New Zealand (Ell & Meissel, 2011), Sverige (Liljenberg,
2015) og Belgien (Dumay, Boonen & Van Damme, 2013). Det tyder p4a, at der er
tale om en generel sammenheeng, der ikke er bundet til en bestemt skolekon-
tekst.

Studierne anvender forskellige metoder. Der er 23 rene kvantitative studier,
hvoraf flere bygger pé registerdata (Saunders, Goldenberg & Gallimore, 2009;
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Dumay, Boonen & Van Damme, 2013; Ozdemir & Yalcin, 2019). Nogle studier
gar endda videre og bygger et kvalitativt lag pa kvantitative analyser for at ga
mere i dybden med mekanismen i de positive effekter, dvs. hvordan samar-
bejde mere praecist skaber forbedrede elevresultater. Et eksempel er Whitney
(2012), der gennem en reekke kvalitative interview undersgger, hvad leererene
selv mener, er baggrunden for styrkelse af elevernes faglige resultater pa en
skole med en stor andel elever med en udfordret sociogkonomisk baggrund.

Det er tale om en broget litteratur, der til tider kan virke fragmenteret (Dogan
& Adams, 2018). Pa den anden side er mangfoldigheden ogsa med til at styrke
evidensgrundlaget, fordi de kvantitative og kvalitative analyser komplemente-
rer hinanden. Det er dog vigtigt at holde sig for gje, hvad en metode traditio-
nelt set kan og ikke kan. Enkelte studier konkluderer séledes, at samarbejdet
har positive konsekvenser for elevernes faglige resultater, pa et tvivisomt
grundlag. Mufioz & Branham (2016) finder eksempelvis ikke en statistisk signi-
fikant sammenhang mellem samarbejde og elevernes matematikresultater,
men konkluderer alligevel, at sammenhangen er der. Dette er imidlertid und-
tagelser fra det generelle billede.

Kultur og tillid pa skolen

Studierne finder ogsa en raekke positive konsekvenser af samarbejde pa sko-
leniveau. Det drejer sig om en gget tillid og dialog blandt medarbejderne og en
mere aben kultur pa skolerne. Det er forhold, som kapitel 4 ogsa viser, kan un-
derstotte et succesfuldt laerersamarbejde.

Tillid

Fire studier finder, at samarbejde bidrager til gget tillid pa skolen. To af studi-
erne unders@ger konsekvenserne af PLC. Det gaelder blandt andre Hallam et
al. (2015), der kvalitativt underseger et PLC i USA. Studiet finder, at tillid op-
bygges, nar deltagerne i et PLC opfylder deres gensidige forpligtelser, men
0gsa viser “mutual kindness” over for hinanden. Hallam et al. (2015) anvender
en bred definition af tillid bestdende af “benevolence”, "honesty”, “openness”,
"reliability” og “competence”. Den brede definition betyder, at tillid haenger
taeet sammen skolens kultur, hvor tillid bliver en del af kulturen. DeMatthews
(2014) finder ligeledes i et kvalitativt studie i USA, at PLC-samarbejde ager
deltagernes tillid til hinanden. Hvordan tillid her forstds, beskrives ikke yderli-

gere, hvilket er tilfeeldet i flere af de kvalitative studier (se ogsé afsnit 2.1).

Kondakci et al. (2016) undersgger i et studie af tyrkiske skoler, om distribueret
ledelse kan péavirke leereradfeerd. Studiet fokuserer ogsa pa tillid, som i hgj

46



3.2.2

grad anses som relationsbaseret og males via en raekke surveyspargsmal. Til-
lid anses her som en forudsaetning for sammenhaengen mellem distribueret le-
delse og leereradfaerd. Specifikt finder studiet, at distribueret ledelse kun pa-
virker laerernes adfaerd, hvis laererene generelt har tillid til deres kollegaer, le-
dere og klienter.

Der er desuden en reekke studier, der naevner de positive aspekter ved tillid i
samarbejdsrelationer uden at undersgge dette direkte. Tillid antages at veaere
saerligt afgerende for, at en formel relation bliver til er reelt samarbejde, idet
tillid ger, at samarbejdet foregar i et trygt miljg, hvor man ter blotte sine fejl og
dermed leerer af hinanden. Samtidig er det dog ikke entydigt i studierne, om
tillid ses som forudsaetning eller konsekvens i forhold til samarbejde. At tillid
kan vaere begge dele understreges i denne rapport af, at kapitel 4 viser flere
studier, der fokusere pa tillid som forudsaetning for professionelt samarbejde.

Seerligt i de kvalitative studier om tillid er det en selvsteendig pointe, at det
ikke altid giver mening at skelne mellem arsag og virkning, nar det gaelder til-
lid. Disse studier beskriver snarere tillid og samarbejde som en gensidig rela-
tion, hvor tillid far samarbejdet til at glide, mens samarbejdet ogsa styrker tilli-
den.

Kultur og dialog

| alt 28 studier ser pa kultur og dialog som en konsekvens af samarbejde. Tre
studier baseres pa DuFours definition af de fem karakteristika ved PLC, og i et
af de underseagte samarbejdsprojekter har deltagerne modtaget decideret
treening af DuFour (Voelkel & Chrispeels, 2017). Feelles for de tre studier er, at
leerernes indbyrdes relationer pavirkes positivt af professionelt samarbejde.
De indbyrdes relationer beskrives overordnet (maske lidt upraecist) som stat-
tende arbejdsmilje (Lujan & Day, 2010) eller "community and shared values”
(DeMatthews, 2014).

Generelt finder studierne, at kulturen pavirkes gennem samarbejde, idet der
sker en storre tilslutning til faelles veaerdier. Det er en central konsekvens af
samarbejde, som gar igen i flere studier (Daly et al., 2010; Hulpia, Devos & Van
Keer, 2010; Hands, Guzar & Rodrigue, 2015). Kitchen, Gray & Jeurissen (2016)
finder eksempelvis, at feelles veerdier pavirkes, nér samarbejdet inkluderer
bade laerere og ledere. Andre studier som Nguyen & Hunter (2018) finder
yderligere, at de feelles vaerdier ogsa ger implementering af nye initiativer let-
tere. Hermed far eget samarbejde en effekt pa reformimplementering gennem
skabelsen af et feelles vaerdigrundlag. Effekten pé skolens faelles vaerdisaet
ses 0gsa i Grenda & Hackmann (2014) og Sleegers et al. (2014), som finder, at
lzererne bliver mere motiverede og i hgjere grad stetter op om skoens veerdier,
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nar de samarbejder. Rosenfield et al. (2018) finder derudover, at lserernes job-
tilfredshed, som kan ses som udtryk for arbejdsmiljgets kvalitet, eges i takt
med, at samarbejdet ages.

Sammenhangen mellem samarbejde og kultur findes i bade kvantitative og
kvalitative studier. Eksempelvis finder Vanblaere & Devos (2016a) i en survey
blandt 500 belgiske leerere, at professionelt samarbejde pavirker laerernes re-
fleksive og undersggende dialog om egen praksis og styrker fglelsen af et feel-
les ansvar for elevernes laering. Tilsvarende konklusioner om gget kollektivt
leeringsansvar findes i kvalitative studier (DeMatthews, 2014; King & Steven-
son, 2017). Variationen i metoder gger tiltroen til, at samarbejde faktisk kan
praege laerernes dialog og kultur. Studierne viser dog samtidig (tilsvarende til-
lid), at der kan veere et vist overlap mellem samarbejdskonsekvenser og de
karakteristika, der kendetegner et PLC (se afsnit 2.1). Ofte anses det kollek-
tive ansvar for leering ogsa som det, der udger selve samarbejdet.

Samarbejde kan understgtte, at en skole kan udvikle sin undervisningspraksis.
Eksempelvis finder Ozdemir & Yalcin (2019), at pget samarbejdet giver skolen
et bedre "instructional climate”, der indebeerer, at leererene ser hinanden som
kompetente og villige til at hjeelpe hinanden. Dette laegger sig op ad Liljenberg
(2015), der finder, at samarbejde giver skolen et bedre udgangspunkt for un-
dervisning, idet samarbejde ggr skolen til en "learning organization”. Andre
studier finder, at samarbejde pavirker leerernes "collective efficacy”, dvs. troen
pa, at undervisningen ger en forskel for eleverne. Samarbejdet understotter
séledes ikke blot potentialet for at udvikle undervisning, men eger ogsa leerer-
nes feelles tro pa, at de via undervisningen kan laere eleverne noget og gere en
forskel (Moolenaar, Sleegers & Daly, 2012; Dumay, Boonen & Van Damme,
2013).

Undervisnhingen

Der er ogséa en raekke studier, der finder, at samarbejdet pavirker undervisnin-
gen. Det geelder i forhold til en deprivatiserede praksis, leerernes padagogiske
undervisningspraksis samt laerernes kompetencer til at lede undervisningen.

Deprivatiseret praksis, samarbejde

Deprivatiseret praksis anses i 39 studier som en konsekvens af samarbejde.
Det indebeerer, at laererne i hgjere grad samarbejder om undervisningen, og at
undervisningen bliver et faelles anliggende. Der er desuden studier, der beskri-
ver deprivatiseret praksis som et samarbejdskarakteristikum eller en forud-
saetning for samarbejde, hvilket uddybes i kapitel 4.

48



3.3.2

En stor andel studier naevner direkte "deprivatized practice” (Parmigiani, 2012;
Linder, Post & Calabrese, 2012; Bennett et al., 2014; Hallam et al., 2015; Van-
blaere & Devos, 2016a; Vanblaere & Devos, 2016b; Cravens et al., 2017; Ozde-
mir, 2019). Det handler grundlaaggende om, at laererne i hgjere grad ser posi-
tivt pd samarbejde og fx ikke ser det som noget negativt, nar kollegaer pavir-
ker deres undervisning. Denne bevagelse fra det individuelle og private mod
det kollektive og dbne anses som en form for kultureendring, som hjaelpes pa
vej af konkret samarbejde. Studierne er hovedsageligt fra USA, men inkluderer
ogsa Tyrkiet, Italien og Belgien. Der er derudover en stor metodemaessig vari-
ation fra fa dybdegaende fokusgruppeinterview (Hallam et al., 2015) til bredt
daekkende surveyer med over 3.500 respondenter (Ozdemir, 2019).

Deprivatiseret praksis kommer til udtryk gennem vidensdeling og delt leerings-
praksis. Flere studier finder, at samarbejde har disse konsekvenser (Leclerc et
al., 2012; Wilkins & Shin, 2010; Ciampa & Gallagher, 2015; Kondakci et al.,
2016; Bricknerov & Novotn, 2017; Martone, Reagan & Reed, 2018). Nogle stu-
dier fokuserer pé "instructional climate”, dvs. fagmiljget pa en skole. Ing (2010)
maler eksempelvis, i hvor hgj grad skolers "“instructional climate” er preeget af,
at leererene fx tror pa, at andre har kompetencer og tid til at bidrage, at de kan
udvikle deres egen undervisning. Det ses som en forudseetning for, at det skal
give mening for den enkelte "at deprivatisere” sin praksis. Et studie af tyrkiske
skoler (Ozdemir, 2019) finderen tilsvarende positiv effekt af samarbejde pé& et
deprivatiseret og samarbejdsorienteret fagmiljg.

En pointe i nogle studier er, at vidensdeling ikke i selv sig er tilstraekkeligt til,
at det er sker en deprivatisering af praksis. Vidensdeling er en aktivitet, mens
deprivatisering ogsa er et holdningsspergsmal, og studierne fremhaever, at
leererne ogsa skal se en veerdi i at dele viden og i at bruge den aktivt i samar-
bejdet. Der er sdledes en sammenhaeng til et feelles ansvar, og hvad der kan
understgtte samarbejdet (jf. kapitel 5). Flere studier undersgger sdledes det
interpersonelle forhold mellem leererne i forbindelse med vidensdeling og har
fokus pd, at samarbejdet farer til faelles professionel praksis (fx Dogan (2017))
en starre tryghed ved at dele undervisningspraksis (Okilwa & Barnett, 2017) og
lytter mere til hinanden, jo mere samarbejdet styrkes (Nicholson, Bauer &
Woolley, 2016)

Padagogik og undervisningspraksis

44 studier undersgger, hvordan samarbejde kan skabe gendringer i selve under-
visningspraksissen. Der er imidlertid stor variation i, hvordan dette beskrives.

En reekke studier finder, at professionelt samarbejde kan sget kvaliteten i un-
dervisningen (Poekert, 2012) eller give bedre undervisning (Mullen & Schunk,
2010; Sillasen & Valero, 2013; Bennett et al., 2014; Hauge, Norenes & Veday,
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2014; Liljenberg, 2015; Gallagher, Malloy & Ryerson, 2016; Thoma et al., 2017;
Grootenboer & Larkin, 2019). Det rejser nogle spgrgsmal om, hvad god under-
visning egentlig er, og hvordan man maéler en sendring i dette.

| hovedparten af studierne, som typisk er kvalitative, er undervisningen blevet
vurderet som bedre pa baggrund af videooptagelser over flere ar (Hauge, No-
renes & Vedoy, 2014) eller laerernes egne erfaringer (Sillasen & Valero, 2013).
Forbedringen i undervisningen kan ogsa ske ved, at lsererne er blevet "aware”
omkring undervisningskvaliteten (Vossen et al., 2019).

Andre studier finder, at samarbejde leder til en mere varieret undervisning
(Flores, 2018; Martone, Reagan & Reed, 2018), eller at der generelt er kommet
en ny undervisningspraksis som fglge af professionelle samarbejdsaktiviteter
(Linder, Post & Calabrese, 2012; Svanbjornsdéttir, Macdonald & Frimannsson,
2016; Cooper et al., 2016; Suurtamm, Lazarus & Mckie, 2017).

Der er ogsa studier, som finder samarbejdseffekter i form en udvikling i under-
visningen. Det skyldes blandt andet, at samarbejdet leder til, at "ideas cross-
contaminate” (Suurtamm, Lazarus & Mckie, 2017), eller at leererne far helt nye
ideer (Sjoer & Meirink, 2016). Bade undervisningen og det faglige miljg i det hele
taget er mere innovativt pa skoler med en hgj grad af samarbejde (Moolenaar et
al., 2014). De nye ideer kan desuden pavirke didaktikken og paedagogikken i un-
dervisningen (Wilkins & Shin, 2010; Liljenberg, 2016; Tallman, 2019).

Nogle studier fokuserer pd, hvordan samarbejde kan pavirke undervisningen
af specifikke elevgrupper. Enderson, Grant & Liu (2018) viser, hvordan samar-
bejde sendrer undervisningen af fagligt udfordrede elever (se ogsé Ell & Meis-
sel, 2011; Patton, Parker & Tannehill, 2015; Okilwa & Barnett, 2017).

Selvom det altovervejende billede i litteraturen er, at samarbejde praeger un-
dervisningsindholdet positivt, s er der eksempler pa det modsatte. Loth et al.
2019 (Van Den Ouweland, Vanhoof & Van den Bossche, 2019) finder séledes,
at et samarbejde — i form af mgder med darligt performende kollager — kan
have en afsmittende effekt og gere undervisningen darligere.

Den enkelte leerer

Self-efficacy

10 studier finder, at leerernes "self-efficacy” styrkes som fglge af samarbejde.
Begrebet self-efficacy handler om laerernes faglige selvtillid i forhold til at
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handtere deres arbejde. Hovedparten af disse studier er fra USA og Canada,
men de anvender ganske varierende metoder.

De fleste studier naevner direkte begrebet self-efficacy, og de finder alle, at
pget samarbejde kan @ge self-efficacy (Harris, A., 2012; Mintzes et al., 2013;
Butler, Schnellert & Macneil, 2015; Denisova, Bell & Covaleskie, 2019). Enkelte
studier neevner ikke self-efficacy som begreb, men de finder samarbejdsef-
fekter pa leerernes tro pa egne evner eller laerernes tiltro til, at man kan skabe
resultater i trdéd med ens malsatninger og forventninger (Jarrett, Wasonga &
Murphy, 2010; Cravens et al., 2017).

Self-efficacy-begrebet ligger teet op af andre individuelle leererforhold, fx gget
selvtillid eller motivation (Wilkins & Shin, 2010; Harris, E. & Rosenman, 2017).
De Jong et al. (2016) anvender direkte self-efficacy som en proxy for leerernes
motivation og @gede elevresultater. De fleste studier behandler imidlertid |-
rernes motivation som et separat feenomen.

Motivation

Selvom motivation som begreb kan ligge teet pa self-efficacy, er ikke det
samme. Der er 10 studier, som behandler motivation selvstaendigt. Studierne
finder generelt, at samarbejde kan veere med til at @ge laerernes motivation
(Harris, A., 2012; Sleegers, Peter JC et al., 2014; Grenda & Hackmann, 2014;
Zangori et al., 2018).

Studierne er geografisk spredt over forskellige lande, og de anvender varie-
rende metoder, hvilket klart styrker evidensgrundlaget. Det taler ogsa for ge-
neraliserbarheden omkring effekten af samarbejde pa motivation, at studierne
inkluderer forskellige malgrupper, fx leerere, ledere eller begge dele samtidig.

Derudover er der studier, som finder effekter, der er sammenlignelige med
motivationseffekterne. Tallman, (2019) finder fx, at samarbejde @get leerernes
lyst til at preve nye metoder, mens Butler, Schnellert & Macneil (2015) finder,
at samarbejde styrke laerernes engagement.

Som en del af en forskningsoversigt om laereres professionelle udvikling finder
Postholm (2018), at lserernes samarbejde ager laerernes motivation og faglige
udvikling. Det bekraefter vores laesning af litteraturen.
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Laerernes faglige udvikling

22 studier finder, at samarbejde pavirker leerernes faglige udvikling. Studierne
kommer fra en raekke forskellige lande. Det varierer imidlertid, hvad der menes
med faglig udvikling.

Nogle studier finder, at leerernes faglige niveau eges, nar de samarbejder
(Mullen & Schunk, 2010; Jones, W. M. & Dexter, 2014; Turker, 2016; Postholm,
2018). De forstar imidlertid noget forskelligt ved "lzerernes faglige niveau”.
Harris & Rosenman (2017) finder fx, at eget samarbejde kan betyde, at leererne
far nye “redskaber”. Og Vanblaere & Devos (2016a) finder, at leerernes kompe-
tencer styrkes i takt med, at det professionelle samarbejde @ges.

Kompetenceudviklingsperspektivet er centralt i studierne. Eksempelvis finder
Sleegers et al. (2014), at leererne i hgjere grad deltager i faglige udviklingsakti-
viteter, nar de samarbejder. Ing (2010) finder, som vi tidligere har navnt, at
samarbejde andrer fagmiljget pa skolen (instructional climate) i retning af
mere leeringsparthed og innovation.

En central pointe i studierne er, at der sker meget laering og faglig udvikling
uden for de traditionelle kompetenceudviklingsforlgb. Harris & Rosenman
(2017) viser en sammenhang mellem samarbejde og deltagelse i et formelt
opkvalificeringsforlgb far skolestart, men dette studie er det eneste, hvor den
faglige udvikling er formaliseret. | de andre studier ligger samarbejdseffekter i
en mere uformel og lebende faglig udvikling, fx gennem det som betegnes
“"mutual learning”.

Qvrige leerervariable

Der er 19 studier, som finder en raekke individuelle leererkonsekvenser af sam-
arbejdet, som ikke kan entydigt kan placeres under de forudgaende overskrif-
ter. Disse effekter er dog ikke mindre veesentlige. Det drejer sig fx om stress,
moral, arbejdsglaede eller aget refleksion. Hovedparten af disse studier under-
spger konsekvenser af et PLC. Kun Flores (2018) finder, at laerernes refleksion
over undervisningen ages, nar de tildeles autonomi via distribueret ledelse.

De konsekvenser for leererne, som de 19 studier peger pa, har overordnet set
at gaore med enten de sociale aspekter ved leererarbejdet eller refleksionsni-
veauet blandt leererne.

| forhold til de sociale aspekter, finder litteraturen, at samarbejde har positive
konsekvenser for leerernes stresshandtering (Brake & Kelly, 2019) og arbejds-
gleede (Sjoer & Meirink, 2016). Der er ogsa tegn pd, at samarbejde fremmer

52



“interpersonelle kapaciteter” blandt leererne (Dogan, Tatik & Yurtseven, 2017)
og laererenes udnyttelse af andres kapacitet ved udfordringer (Leclerc et al.,
2012).

| forhold til selvrefleksion finder en hel del studier, at samarbejde kan gere, at
leererne i hgjere grad reflekterer over deres arbejde (Cérdova & Matthiesen,
2010; Svanbjornsdéttir, Macdonald & Frimannsson, 2016; Zangori et al., 2018;
Flores, 2018; Brake & Kelly, 2019). Denne "refleksion” beskrives sammen med
begreber som “inquiry”, hvilket specifikt henviser til, at leererne i hgjere grad
evaluerer deres egen undervisning. Hvor den faglige udvikling ofte betragtes
som et kollektivt faenomen, peger refleksionsperspektivet mere pa en indivi-
duel udviklingspraksis.
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Forudsaetninger for
samarbejde

Dette kapitel fokuserer pa forudsaetninger for skoleprofessionalles samar-
bejde. Det understreges, at vi fremlaegger litteraturens syn pa forskellige sa-
marbejdsforudsaetninger, men ikke selvstaendigt kan udtale os om dette pa
baggrund af indevaerende undersggelse.

Specifikt besvares det tredje og sidste undersegelsesspgrgsmal:

= Hvilke faktorer udpeger litteraturen som fremmende og haammende for
professionelles samarbejde?

Som kapitlet viser, er der flere forhold, som kapitel 3 beskrev som samarbejds-
konsekvenser, der ogsa kan vaere en forudsaetning for et godt samarbejde,
ifelge litteraturen. Boksen nedenfor opridser kapitlets hovedkonklusioner.

Kapitlet er inddelt i tre afsnit, som handler om (1) de ressourcer, der afsaettes
til samarbejdet, (2) de ledelsesmaessige rammer for samarbejdet samt (3) de
relationer, der allerede eksisterer mellem de personer, der skal samarbejde.

Boks 4.1 Kapitlets hovedkonklusioner

= Studierne peger pa flere forudsaetninger for et succesfuldt professio-
nelt samarbejde. Det drejer sig om de ressourcer, der er afsat til sam-
arbejdet, ledelsesrammerne for samarbejdet og endelig de relationer,
der er mellem samarbejdsparterne.

= Samarbejdet fungerer bedst, nar der er god tid til det, og tiden ikke ta-
ges fra andre opgaver. Det er ogsa vigtigt, at tiden bruges pa fagligt
indhold og er velforberedt. Det er en fordel, hvis deltagernes kompe-
tencer styrkes pa forhand, og at der oparbejdes en vidensmaessig og
administrativ kapacitet, som leerere og andre professionelle kan traekke
pa i samarbejdet.
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Ogsa ledelsens opbakning til samarbejdet fremhaeves i litteraturen. Le-
delsen skal prioritere samarbejdet, men kan ogsa facilitere det. Facili-
tatorrollen kan dog ogsa varetages af andre end lederen. Samarbejdet
fungerer bedst, nar formalet er tydeligt for deltagerne, og der opstilles
konkrete mal. Det er desuden en fordel, at der felges op pa malene. Lit-
teraturen peger imidlertid pa, at laererene ogséa skal have selvbestem-
melse og nogle gange inddrages i ledelsesbeslutninger.

Tillid anskues i store dele af litteraturen som en forudsaetning for et
godt samarbejde. Det betyder, at deltagerne kan tale om personlige
udfordringer og lytte til andres problemer. Det professionelle samar-
bejde er ofte mere leeringsorienteret pa skoler med en aben og dialog-
baseret kultur, hvorimod samarbejdet er mere konkurrencepreeget i
staerkt individualiserede skolekulturer. Litteraturen viser derudover, at
feelles ansvar og ejeskab har en betydning. Nar praksis bliver offentlig
frem for privat, forbedres mulighederne for professionel udvikling via
samarbejde, og nar laererne gives ejerskab over samarbejdsaktivite-
terne, @ges deres engagement ogsa i disse.

De forskellige faktorer er gensidigt afhangige og nogle gange overlap-
pende. Eksempelvis er tillid nedvendig for en deprivatiseret praksis,
men deprivatiseringen forstaerker ogsa tilliden. Det er desuden ikke al-
tid klart, om der er tale om forudseetninger for samarbejde eller udtryk
for samarbejde. En aben og dialogbaseret kultur er i lige s& hej grad
udtryk for samarbejde, som det er en forudseetning for yderligere sam-
arbejde. Dette gar det sveert at arbejde med samarbejdsbegrebet ana-
lytisk. Men det viser ogsa den kompleksitet, som professionelt samar-
bejde indebeaerer i praksis.

Ressourcer

En reekke studier viser, at ressourcer er en helt central forudseaetning for et
godt samarbejde. Det handler primaert om tid og andre understgttende res-
sourcer, hvilket beskrives nedenfor.
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4.1.2

Tid

Tid er en vigtig forudsaetning for professionelt samarbejde. | alt viser 37 stu-
dier, at et succesfuldt samarbejde kraever, at der afseettes tilstraekkelig tid
(Mullen & Schunk, 2010; Spanneut, 2010; D'Ardenne et al., 2013; Bennett et al.,
2014; Owen, 2014; Jones, C. M. & Thessin, 2015; Woodland & Mazur, 2015;
Gallagher, Malloy & Ryerson, 2016; Mufioz & Branham, 2016; Nicholson, Bauer
& Woolley, 2016; Sjoer & Meirink, 2016; Svanbjornsdoéttir, Macdonald &
Frimannsson, 2016; Cravens et al., 2017; King & Stevenson, 2017; Thoma et al.,
2017; Martone, Reagan & Reed, 2018; Brake & Kelly, 2019; Tallman, 2019).

Sleegers et al. (2014) viser eksempelvis, at samarbejdet mellem laerere bliver
bedre, jo mere tid laererne bruger pa samarbejdet, og jo hyppigere de mades
(se ogsa Leclerc et al., 2012; Cravens et al., 2017). Castelijns, Vermeulen &
Kools (2013) fokuserer tilsvarende pa, at manglende tid pavirker samarbejdet
negativt. Tid anses i disse og andre studier som en ngdvendig betingelse for,
at samarbejdet kan fungere (Sillasen & Valero, 2013). DeMathews (2014) frem-
haever desuden, at ogsa lederne skal have tid til at facilitere samarbejdet, da
det kreever ekstra tid at tackle de uforudsete ad hoc-udfordringer i forbindelse
med samarbejdet.

Det er ikke ligegyldigt, hvordan leererenes tid bruges. Flere studier peger séle-
des p4§, at der er forskel pd, om eksisterende tid omprioriteres, eller ekstra tid
afsaettes. Wells & Feun (2013) viser fx, at det kan have negative konsekven-
ser, hvis tiden til samarbejde tages fra laerernes forberedelsestid, frem for at
der afseettes eksplicit tid til samarbejde.

Der er ogsa flere studier, som fokuserer pa, hvad tiden anvendes til. De fleste
studier fremhaever i den henseende, at det er vigtigt, at maedetiden er strukture-
ret (Lujan & Day, 2010; Datnow, Park & Kennedy-Lewis, 2013; Hands, Guzar &
Rodrigue, 2015), og at der afsaettes tid til regelmasssige meder (Linder, Post &
Calabrese, 2012; Leclerc et al., 2012). Det vil sige, at tiden skal bruges til at give
samarbejdet nogle strukturelle rammer. Som Teague & Anfara (2012) viser, er en
del af disse rammer ogsé, at man tager sig tid til afstemme og etablere klare
forventninger til samarbejdet. Enkelte studier viser desuden, hvordan mgdernes
indhold ogsé pavirkes af, om der er god tid til samarbejdet. Det tager tid at dis-
kutere en konkret undervisningspraksis (Poekert, 2012) eller at sikre en generel
vidensunderstagttelse af samarbejdet (Patton, Parker & Tannehill, 2015).

Andre understottende ressourcer

31 studier finder, at ogséa andre typer af ressourcer kan have betydning for
samarbejdet. Der er tale om en lang raekke forskellige ressourcer, som bade
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vedregrer forhold forud for og under samarbejdet. Det drejer sig om blandt an-
det kompetenceudvikling af leerere og ledere, samt at der findes strukturer, le-
dere og seerlige ressourcepersoner, som understgtter samarbejdet.

En gruppe af studier fokuserer pa, at laererne skal treenes eller fagligt opkvali-
ficeres for samarbejdet (Wilkins & Shin, 2010; Jones, C. M. & Thessin, 2015;
Thoma et al., 2017; Denisova, Bell & Covaleskie, 2019). (Jones & Thessin,
2015; Denisova et al., 2019; Thoma et al., 2017; Wilins & Shin, 2019). Det kan
veere en workshop med didaktiske teknikker (Lynch et al., 2016), opleeg og
teambuilding (Wells & Feun, 2013) eller forberedelse gennem tydelig rolleaf-
klaring og opbygning af “spirit” (Rosenfield et al., 2018). Det far betydning for
de efterfelgende samarbejdsaktiviteter ved at styrke laerernes samarbejds-
kompetencer.

Under selve samarbejdet kan det fortsat veere vigtigt, at deltagerne har mulig-
hed for at fa statte i form af viden, hjeelp og opkvalificering. Det kan veere i
form af viden om, hvilke didaktiske metoder der virker bedst (Spanneut, 2010),
evidensbaseret inspirationsmateriale (Pedretti & Bellomo, 2013) eller konkrete
metoder til at méle progression i elevernes (Wells & Feun, 2013). Desuden vi-
ser flere studier, at der kan veere behov for en mere generel opkvalificering og
kompetenceudvikling bl.a. i brug af data (Sanzo, Sherman & Clayton, 2017,
Poekert, 2012; Patton, Parker & Tannehill, 2015; Gallagher, Malloy & Ryerson,
2016; Von Esch, 2018)(Sanzo et al., 2010; Gallagher et al., 2016; Von Esch,
2018; Patton et al., 2015; Poekert, 2012; Jacobsen, 2011).

Litteraturen fremhaever flere konkrete initiativer, der kan understette vidende-
ling i samarbejdet. Owen (2014) viser eksempelvis, at laerernes samarbejde
styrkes, hvis de har adgang til konferencer. Andre eksempler pa understat-
tende initiativer er elektroniske platforme med mulighed for videndeling (Jo-
nes, W. M. & Dexter, 2014) og en model, hvor de professionelle modtager
feedback og har mulighed for at observere hinandens undervisning (Patton,
Parker & Tannehill, 2015).

En raekke studier peger desuden pa betydningen af szerlige ressource- eller
videnspersoner, som kan understgtte leerernes arbejde med konkrete didakti-
ske redskaber (Sanzo, Sherman & Clayton, 2011; Baloglu, 2012; Jones, C. M. &
Thessin, 2015; Gallagher, Malloy & Ryerson, 2016; Suurtamm, Lazarus & Mckie,
2017; Burns et al., 2018; Grootenboer & Larkin, 2019). Disse ressourceperso-
ner synes seerlig afgerende for samarbejdet, nar leererne faler sig udfordrede
og eftersperger hjeelp i samarbejdet (Jones, W. M. & Dexter, 2014) eller nar
uforudsete udfordringer opstar i forbindelse med, at generelle programmer
skal tilpasses en lokal kontekst (Klein et al., 2018).
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4.21

Det er ikke blot leerernes, men ogsa ledelsens deltagelse i kompetenceudvik-
ling, som spiller en rolle for det professionelle samarbejde. Lederne kan sale-
des med fordel traenes i at understotte laerernes samarbejde (Leclerc et al.,
2012). Eksempelvis finder Grootenboer & Larkin (2019), at mellemledere, der
forestar et leeringsforlgb med fokus pa understattelse af professionel udvik-
ling, har god mulighed for aktivt at understatte samarbejdet mellem lzererne.

Endelig finder litteraturen, at formelle strukturerer kan understgtte samarbej-
det. Poekert (2012) finder eksempelvis i en amerikansk forskningsoversigt, at
samarbejde gavnes af et understgttende miljg, herunder af at det administra-
tive personale understatter laerere og lederes professionelle leering og udvik-
ling. Som Dogan, Tatik & Yurtsecen (2017) viser, er laererne mere positive over
for veerdien af samarbejdet, hvis de oplever, at skolens strukturer understatter
samarbejdet (Gray, Mitchell & Tarter, 2014). Det er ogsa vigtigt for et succes-
fuldt samarbejde, at laererne vurderer regler som understattende, frem for at
de er barrierer (Parlay & Cansoy, 2017).

Ledelse

Ledelse spiller en rolle i forhold til samarbejdet pa flere made. Der ligger selv-
sagt ledelsesbeslutninger indlejret i de formelle rammer, som vi beskrev oven-
for. Men ledelse kan ogsa spille en mere direkte rolle. Det geelder bade i for-
hold til at definere mal og formal med samarbejdet og i forhold til at inddrage
leererne i ledelsesopgaver.

Ledelse generelt

En stor gruppe studier (57) peger p3, at ledelse pavirker samarbejde. Det in-
debeaerer i denne sammenhang den konkrete leder pa skolen, men det kan
ogsa vaere en ekstern facilitator, der skal lede samarbejdet.

Flere studier fremhaever, at ledelsen skal vaere aktiv i forhold til samarbejdet,
hvis det skal fungerer optimalt. Det betyder blandt andet, at ledelsen skal
veere tydelig og synlig (DeMatthews, 2014; Sjoer & Meirink, 2016) (DeMat-
thews, 2012; Sjoer et al., 2016; Min et al., 2016) og have et eksplicit fokus pa
samarbejdet (Cooper et al., 2016). Det kan eksempelvis ske gennem et "au-
tentisk engagement” i samarbejdet (Cherkowski, 2012) og handler overordnet
om, at leererne oplever, at ledelsen er engageret og tager ansvar (Mullen &
Schunk, 2010; Sanzo, Sherman & Clayton, 2011). Omvendt finder Collet (2012),
at leerernes oplevelse af samarbejdet pavirkes negativt, hvis ledelsen ikke
agerer, nar andre laerere ikke engagerer sig i samarbejdet eller viser darlige
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resultater. Desuden peger Jones & Thessin (2015) pa, at lederne skal kommu-
nikere klart til leererne, hvad et PLC er, og Owen (2014) konkluderer, at klare
forventninger fra ledelsen har en betydning. Der er saledes en vis sammen-
haeng til mal og formal med samarbejdet (jf. nedenfor).

Flere studier finder, at ledelsen skal vaere meget konkret pa de enkelte initiati-
ver og i retningen for samarbejdet (Cooper et al., 2016; Gumus, Bulut & Belli-
bas, 2013; Leithwood, Patten & Jantzi, 2010), gerne med fokus p3, hvad der
konkret skal @ndres. Det kan veere, nar lederne giver feedback pa enkelte ini-
tiativer, fx gennem observationer (Patton, Parker & Tannehill, 2015), og pa
tveers af studier laegges der veegt pa, at ledelsen skal vaere teet pd undervis-
ningen og samarbejdet (Gurr, 2015; Ozdemir & Yalgin, 2019). Ing (2010) finder
bl.a., at ledernes observationer har en positiv betydning for samarbejdet, nar
de har karakter af "instructional improvement”, men ingen betydning, nar ob-
servationen er generel og uden undervisningsfokus.

Flere studier finder, at det har en positiv betydning for samarbejdet, hvis det
ledes af en ekstern facilitator (Linder, Post & Calabrese, 2012; Vossen et al.,
2019). Det beskrives dog typisk som en person, der alene strukturer mgderne
(Martone, Reagan & Reed, 2018), og det synes mindre betydningsfuldt, om det
er en leder, en leerer eller en facilitator. Det afgerende er, at samarbejdet er
aktivt og veldefineret (jf. afsnit 4.2.2). Hands, Guzar & Rodrigue (2015) under-
streger eksempelvis, at det vigtige er, at alle deltagere i samarbejdet bliver
hgrt og anerkender hinanden. Der er dog tilfaelde, hvor facilitatoren har en
fagspecifik viden, som ger denne saerligt velegnet til at lede faglige samarbej-
der (fx STEM undervisning) (Jones, W. M. & Dexter, 2014).

En anden gruppe studier fokuserer pa et mere socialt element i ledelsen. Stu-
dierne fremhaever et behov for generel ledelsesopbakning og opmuntring til
samarbejde (Collet, 2012; Leclerc et al., 2012; Whitney et al., 2012). Dette
kommer blandt andet til udtryk, nar ledelsen fokuserer pa at statte samar-
bejdsprocessen frem for at stille urealistiske krav om forandring, eksempelvis
nar testresultater skal omsaettes til forbedret leering (Wells & Feun, 2013).
Teague & Anfara (2012) konkluderer tilsvarende, at ledelsen skal skabe "sup-
portive structures”, hvilket beskrives som en modsaetning til et konkurrence-
praeget miljg. Lederne kan ogsa understatte samarbejde ved at vise tillid og
respekt i forhold til leererne (Hands, Guzar & Rodrigue, 2015) og fokusere pa at
anerkende laerernes henholdsvis kompetencer og udfordringer (Pedretti & Bel-
lomo, 2013). Det kan ske ved, at lederen saetter sig ind i samarbejdet og delta-
ger aktivt (Grootenboer & Larkin, 2019) eller skaber engagement gennem en
"klar idé” og et klart formal (Conway & Andrews, 2016).

Ledelsen skal ogsa give leererne en vis frined eller autonomi i samarbejdet, fx i
valget af undervisningsmetoder (Whitney et al., 2012). | det hele taget peger
litteraturen pé en negativ betydning for samarbejdet, hvis lederne styrer for
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hardt og har mere fokus pa bureaukratiske procedurer end faglig udvikling
(Gumus, Bulut & Bellibas, 2013). Som Patton et al., (2015). viser, fungerer det
professionelle samarbejde bedst, nar der findes en balance, hvor laererne op-
lever en vis frihed fra bureaukratiske regler, men ogsa har en leder, der leder
dem i retning af eget refleksion. Flere studier fremhaver i den sammenhaeng,
at det er vigtigt at skabe et faelles mal (Hulpia, Devos & Van Keer, 2010; Du-
may, Boonen & Van Damme, 2013; Vanblaere & Devos, 2016b), mens andre fo-
kuserer pa datadrevet ledelse (Datnow, Park & Kennedy-Lewis, 2013; Gannon-
Slater et al., 2017) (jf. nedenfor)

Formal og mal

Formal og mal bruges som pejlemaerker for, hvad der skal arbejdes henimod -
og lederne kan bruge dette til seette retning for samarbejdet. | alt er der 24 stu-
dier, hvor formal og/eller mal bliver behandlet, hvilket understreger en forholds-
vis stor interesse for netop disse forholds betydning for samarbejde i skolen.

Seks af studierne peger pa, hvordan det, at der eksisterer nogle klare og fast-
satte mal for samarbejdet - og at formalet med samarbejdet er tydeligt for de
ansatte — er med til at @ge niveauet af samarbejde (Sillasen & Valero, 2013;
Wells & Feun, 2013; Owen, 2014; Jones, C. M. & Thessin, 2015; Nicholson,
Bauer & Woolley, 2016; Won, 2017). Det er altsa afgerende for, at samarbejdet
lykkes, at leererne i udgangspunktet er klar over, hvorfor samarbejdet overho-
vedet er vaesentligt, og dernaest hvad formalet med samarbejdet er — med an-
dre ord, hvad samarbejdet skal resultere i.

Ogséa mere generelle mal og formal understotter samarbejdet. Det er mal og
formal, der ikke henvender sig specifikt til samarbejdet, men i hejere grad er
relateret til laerergerningen generelt og til skolens mal for, hvad de gerne vil
opnéa med eleverne. Gumus, Bulut & Bellibas (2013) viser, at malene kan vaere
af intern karakter, hvor ledelsen alene eller sammen med medarbejderne defi-
nerer disse (se ogsa Mullen & Schunk, 2010; Schildkamp et al., 2019), eller det
kan vaere eksternt fastsatte mal, som gavner samarbejdet (Thoma et al.,
2017). Derudover er de fleste studier ikke mere specifikke omkring, hvorfra
méalene kommer, men pointerer alene, at tilstedevaerelsen af disse er med til at
fremme samarbejdet ved at give det tydelig retning (Hulpia, Devos & Van
Keer, 2010; Teague & Anfara, 2012; Dumay, Boonen & Van Damme, 2013;
Owen, 2014; Jao & McDougall, 2015; Sjoer & Meirink, 2016; Won, 2017; Melville
& Hardy, 2018; Trust & Horrocks, 2019).

Nogle studier fremhaever ogsa relevansen af, at de feelles mal bliver kommuni-
keret og tydeliggjort over for medarbejdere, hvorved man forsgger at sikre, at
malene er feelles, og at hele medarbejdergruppen er indforstdet med malene

(Leclerc et al., 2012; Wells & Feun, 2013; DeMatthews, 2014; Svanbjornsdottir,
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4.2.3

Macdonald & Frimannsson, 2016). Bennett et al. (2014) peger dog samtidig p3,
at feelles mal ikke er en ngdvendig betingelse for at sikre samarbejdet. Det
handler i hejere grad om, at lederen udstikker en retning og er konsekvent i for-
hold til den udstukne retning ved i sidste instans at fyre medarbejdere, der ikke
kan affinde sig med den. Generelt viser litteraturen alts3, at det er centralt at
veere tydelig og dedikeret om en kurs for at sikre et succesfuldt samarbejdet.

Slutteligt peger tre studier pa, at det ikke kun er centralt at seette nogle mal,
men ogsa at fa tydeliggjort, om malet realiseres. Med andre ord gavnes det
professionelle samarbejde af, at der er nogle klare evalueringsstandarder for,
hvad der betragtes som “vaerende i mal” (Lujan & Day, 2010; Wells & Feun,
2013). Dette er ogsa centralt, at der arbejdes med en konkret og handfast
evalueringsstandard, nar det gaelder mal for elevernes laering. Her finder Mul-
len & Schunk (2010) eksempelvis, at tilstedeveerelsen af en konkret evalue-
ringsstandard kan veere med til i endnu hgjere grad end normalt at ensrette
arbejdet, hvorfor der i hejere grad vil blive samarbejdet om at realisere malet.

Databasering

Otte studier undersgger, hvordan brug af data kan veere med til at styre sam-
arbejdets forlgb og indhold. De konkluderer overordnet, at et eget fokus pa og
brug af data er forbundet med mere samarbejde i folkeskolen.

Godt halvdelen af studierne viser, at dataanvendelse i forskellige afskygninger
kan fore til mere samarbejde, safremt der er et ledelsesmaessigt fokus herpa
(Leclerc et al., 2012; Kallemeyn, 2014; Gannon-Slater et al., 2017). Datnow,
Park & Kennedy-Lewis (2013) peger yderligere p3, at ledelsens hjeelp til at for-
sté og fortolke data er vaesentlig for at sikre samarbejdet (se ogsd Gannon-
Slater et al. (2017).

Linder et al. (2012) specifikt pa et PLC og finder, at muligheden for at disku-
tere indsigter og/eller resultater fra forskellige aktiviteter opleves som givende
for samarbejdet, hvorfor det er med til at sikre, at deltagernes engagement
derfor understgtter, at dette PLC er succesfuldt pa sigt. Lujan & Day (2010) vi-
ser, hvordan indfgrelsen af et PLC-samarbejde — herunder en databaseret
praksis — kan veere med til at overkomme en raekke af de normale forhindrin-
ger for professionelt samarbejde og dermed ogsa sikre en hgjere grad af vel-
fungerende samarbejde i fremtiden. Der er ogsa studier, som ikke udspecifice-
rer, hvordan brug af data er med til at sikre samarbejde, men alene konklude-
rer, at dataanvendelse har en vis betydning for samarbejdet (Hopson & Law-
son, 2011; Lillejord & Barte, 2020)
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Delt ledelse

Betydningen af delt ledelse for samarbejde undersgges i 23 studier. Disse stu-
dier fokuserer pa situationer, hvor ledelsesbefgjelsen i en vist omfang er blevet
distribueret i organisationen, og dette deekker over ledelsestilgange, som ek-
splicit refererer til distribueret ledelse (Sjoer & Meirink, 2016) eller ledelsesbe-
tegnelser som eks “co-creating leadership” (Jarrett, Wasonga & Murphy, 2010)
eller "Teacher Leaders” (Klein et al., 2018), hvilket betyder, at laererne mere for-
melt tildeles ledelseskompetencer. Uanset fokus peger studierne overordnet i
samme retning: Delt ledelse gavner det professionelle samarbejde.

En stor gruppe studier peger pa, at delt ledelse pavirker samarbejdet positivt,
men praeciserer ikke neermere hvorfor (Saunders, Goldenberg & Gallimore,
2009; Sanzo, Sherman & Clayton, 2011; Hauge, Norenes & Vedgy, 2014;
Sleegers, Peter JC et al., 2014; Gurr, 2015; Gallagher, Malloy & Ryerson, 2016;
Kondakci et al., 2016; Okilwa & Barnett, 2017; Suurtamm, Lazarus & Mckie,
2017). Dette hvorfor-spergsmal tages imidlertid op i enkelte studier.

Hallam et al. (2015) og Leclerc et al. (2012) fremhaever eksempelvis, at laerernes
deltagelse i beslutningsprocesser har en positiv betydning for samarbejdet. Og
Butler, Schnellert & Macneil (2015) viser betydningen af, at laererne har indfly-
delse pa malene. En mekanisme er i den sammenhaeng, at lsererne ansvarligge-
res (se ogsa 4.2.3). Andre studier peger pa betydningen af, at laererne bliver
"empowered”, og deres indflydelse synes seerligt vigtig pa omrader, hvor lee-
rerne har saerlige faglige kompetencer (Grenda & Hackmann, 2014).

Der er imidlertid ogsa studier, der finder, at delt ledelse ingen betydning har
for samarbejdet. Studierne finder flere forskellige forklaringer herpa. Sjoer et
al. (2016) peger eksempelvis pa, at PLC-samarbejde fungerer bedre, nér op-
gaverne er begreensede og klare, og distribueret ledelse kan modsat gge kom-
pleksiteten. Tilsvarende kan delt ledelse skabe usikkerhed om lederrollen,
hvilket kan modvirke ledelsens positive betydning for samarbejdet (O'Dono-
van, 2015). Det er sdledes vigtigt, at det klart specificeres, hvad den ledende
lzerers rolle er (Klein et al., 2018). | forleengelse heraf kan det veere en fordel,
at de distribuerede ledelsesopgaver har et fagligt paedagogisk indhold frem
for at relatere til administrative driftsopgaver (Liljenberg, 2016). Hvorvidt delt
ledelse pavirker samarbejdet, synes desuden at afhaenge af, hvem ledelses-
opgaverne distribueres til (Jarrett, Wasonga & Murphy, 2010). Saledes peger
Lilienberg (2016) p3, at betydningen af delt ledelse bl.a. afhaenger af leerernes
niveau af viden og forudgaende ledelsestraening, herunder at de gvrige laerere
accepterer den ledende leerer, og at vedkommende anses som en legitim va-
retager af ledelsesopgaverne (Liljenberg, 2015).
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4.3

4.3.1

Relationer mellem de aktarer, der skal
samarbejde

Relationerne mellem de laerere og/eller ledere, der skal samarbejde, er afge-
rende for samarbejdet. Det samme er den mere generelle kultur pa skolen.
Som det fremgar nedenfor, kan forhold som tillid, deprivatiseret praksis, sam-
arbejdskultur og et feelles ansvar have en positiv betydning for samarbejdet.
Disse forskellige elementer er teet forbudne, og flere studier inddrager flere af
de fire elementer. Der findes ogsa en vis gensidighed mellem relationselemen-
terne. | litteraturen viser sdledes en tendens til, at fx tillid medferer mere tillid,
eller at en deprivatiseret praksis ferer til yderligere deprivatisering.

Tillid

Flere studier har som specifikt formal at undersege, hvilke konsekvenser tillid
har for samarbejde. Tillid bidrager ifglge studierne til at skabe et "sikkert millg”
(Hallam et al., 2015), hvor laererne kan tale frit i forhold til at udveksle erfaringer
om deres undervisningspraksis (Sjoer & Meirink, 2016), hvilket er positivt for lae-
rernes samarbejde. Ifalge Briicknerov & Novotn (2017) heenger dette blandt an-
det sammen med, at tillid er vigtig for leerernes interaktioner. | forlaengelse heraf
fremhaever flere studier, at tillid er direkte ngdvendigt, for at potentialet i det
professionelle samarbejde kan indfries (Bennett, 2012; Teague & Anfara, 2012;
Pedretti & Bellomo, 2013; Grootenboer & Larkin, 2019; Vossen et al., 2019). Et
hovedformal i de fleste samarbejdsformer er at skabe laering og faglig udvikling,
og tillid er afggrende for, at leerere traeder ud af deres “comfort zone”. Won
(2017) finder ogs3, at tillid er afgerende for at leererne kan modtage konstruktiv
kritik i udviklingen af deres fag. Endelig finder nogle studier, at tillid i et bredere
samarbejdsperspektiv hviler pa laererenes sammenhold (Tallman, 2019) og den
gensidige respekt pa skolen (Lilienberg, 2015).

Tillid kan ogsa have en betydning, der reekker ud over laerernes samarbejde pa
skolen. Liou & Daly (2014) finder eksempelvis, at tillid mellem lzerere og ledelse
ogsa pavirker ledernes muligheder pa skolen, hvilket, givet resultaterne omkring
ledelse, kan fa indirekte betydning for lederens mulighed for at styrke samarbej-
det. Selvom Spanneut (2010) finder samme resultater, er dette dog noget, som
kreever yderlige evidens, idet andre studier har fundet en statistisk insignifikant
betydning af laerer-leder-tilliden for samarbejde (Gray, Mitchell & Tarter, 2014).
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4.3.2

Samarbejdskultur

Samarbejdskultur er et bredt emne, der vedrerer de generelle relationer pa
skolen, og inkluderer fx normer, men ogsa begreber som “collective efficacy”.
Der er i alt 61 studier, som peger pa flere forskellige elementer ved kulturen,
der kan understgtte samarbejdet.

Studierne viser forst og fremmest, at det er vigtigt, at leererne oplever kulturen
som et sikkert og trygt milje (Pedretti & Bellomo, 2013; Suurtamm, Lazarus &
Mckie, 2017; Flores, 2018). Det vil sige, at leererne faler sig trygge ved at dele
ud af oplevelser og erfaringer blandt kollegaer. Her er pa mange made en pa-
rallel til tillid, men studierne om samarbejdskultur handler om det kollektive
frem for en-til-en-relationerne. Parlar & Dansoy (2017) viser, at det professio-
nelle samarbejde trives, nar der er en understettende og dben kultur, hvor alle
perspektiver kan komme til udtryk (se ogsa Sanzo, Sherman & Clayton, 2011;
Ahmed Hersi, Horan & Lewis, 2016; Van Den Ouweland, Vanhoof & Van den
Bossche, 2019). Enkelte studier fremhaever, at det dbne og understettende
miljg star i modsaetning til et konkurrencepraeget kultur, hvor laererne oplever,
at de skal fremsta som mere kvalificerede end deres kollegaer og derfor ikke
deler perspektiver og viden (Teague & Anfara, 2012).

Flere af studier fremhaever imidlertid, at kulturen ogsa skal fordre, at der i
samarbejdet foregar en gensidig og konstruktiv kritik, hvor man ter udfordre
eksisterende praksis (Pedretti & Bellomo, 2013; Philpott & Oates, 2017). Det er
saledes vigtigt, at laererne oplever en tryghed i samarbejde og gensidig faglig
respekt, der indebaerer, at de kan modtage og give kritik, der kan understgtte
den faglige udvikling. Ifglge Talman (2019) kan en sadan kultur skabes gen-
nem flere forskellige faktorer, og saerligt gensidig respekt, inklusion, delt le-
delse og tillid virker sammen og skaber en samarbejdskultur. Tilsvarende kon-
klusioner drages i flere andre studier (Liljenberg, 2015; Patton, Parker &
Tannehill, 2015).

En gruppe studier ser sarligt pa betydningen af en gensidig og aben kultur.
Her handler kultur ikke mindst om en abenhed i samarbejdet, og malet er en
samarbejdende kultur, hvor laererne er dbne for hinandens synspunkter og til-
gange (Mullen & Schunk, 2010; Collet, 2012; Hands, Guzar & Rodrigue, 2015).
Som Hands, Guzar & Rodrigue (2015) viser, kan en facilitator bidrage til at op-
bygge en sadan kultur ved at facilitere dbne gensidige gruppedynamikker. Det
kan ogsa ske mere uformelt gennem “dagligdagsinteraktioner”, som bidrager
til bedre og mere abne samarbejder (Jones, W. M. & Dexter, 2014).

En "dialog-kultur” pa skolen er ogsa vigtig for et vellykket samarbejde. Dette
kaedes i litteraturen ofte sammen med respekt, og flere studier finder en gen-
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sidig relation mellem respekt og dialog (DeMatthews, 2014; Suurtamm, Laza-
rus & Mckie, 2017). Mere praecist fgrer dialog til mere respekt, hvilket igen in-
debaerer mere dialog. Ozdemir (2019) og andre studier fokuserer p& betydnin-
gen af en refleksiv dialog, hvor interaktionen mellem deltagerne i samarbejdet
skal veere undersggende og nysgerrig eller "professionel”, hvis samarbejdet
skal beere frugt (Liou & Daly, 2014).

Den “uformelle” kultur pa skolen er en gennemgaende faktor. Flere studier
naevner saledes, at samarbejdet formes af “normerne” pa skolen (Mullen &
Schunk, 2010) eller den generelle "atmosfaere” (Vossen et al., 2019). Jarrett,
Wasonga & Murphy (2010) beskriver blandt andet, hvordan det er gavnligt, nar
leererne oplever, at der bliver lyttet til dem, og at der findes en demokratisk
kultur med fokus pa aktiv deltagelse, inklusion og solidaritet, samt at indfly-
delse. Der er sdledes mange faktorer, som samlet har en positiv pavirkning pa
det uformelle milje pa skolen. Et fokus pa laering kan ifglge flere studier kon-
kretisere og understatte samarbejdskulturen. Laering anses i den sammen-
haeng som en modsaetning til ekstern "accountability” (Gannon-Slater et al.,
2017; Datnow & Park, 2018; Schildkamp et al., 2019), hvor lzering far et udvik-
lingsfokus, mens "accountability” mere har et kontrolfokus.

Relationerne mellem leerere og ledere fremhaeves i mange studier som seerligt
afgerende for samarbejdskulturen. Her er det afgerende, at laererne oplever
stotte og opbakning pa skolen bade fra ledelsen (Gray, Mitchell & Tarter,
2014; Ahmed Hersi, Horan & Lewis, 2016; Postholm, 2018) og fra kollegaer
(TUrker, 2016; Drossel et al., 2019). Saerligt laerernes sociale relationer betrag-
tes som vigtige for samarbejdet, men det handler ogsd om kollegialitet og
gensidig "commitment” (Hulpia, Devos & Van Keer, 2010; Sleegers, Peter et al.,
2013; Pedretti & Bellomo, 2013; Michaud, 2016; Drossel et al., 2019; Grooten-
boer & Larkin, 2019). Eksempelvis finder Rosenfield et al., (2018), at leerernes
interpersonelle relationer er vigtigere for samarbejdet i et team, end deres in-
dividuelle kompetencer. Enkelte studier anbefaler ligefrem, at det vigtigste kri-
terie i nyansaettelser bar veere, hvorvidt en laerere passer ind i kulturen pa
skolen, og at man tilsvarende afskediger de laerere, der ikke passer ind i kultu-
ren (Lujan & Day, 2010; Grenda & Hackmann, 2014).

Deprivatiseret praksis

Der eri alt 39 studier, som undersgger betydningen af en deprivatiseret prak-
sis for samarbejde. En deprivatiseret praksis er teet forbundet med en under-
spgende praksis og et kollektivt ansvar for laering og dermed med nogle af de
centrale elementer, der definerer et PLC (jf. kapitel 2).

En stor del af studierne om deprivatiseret praksis undersgger da ogsa direkte
PLC’er (Lujan & Day, 2010; D'Ardenne et al., 2013; Datnow, Park & Kennedy-
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Lewis, 2013; Sleegers, Peter et al., 2013; Hands, Guzar & Rodrigue, 2015; Sjoer
& Meirink, 2016; Suurtamm, Lazarus & Mckie, 2017; Burns et al., 2018; Groo-
tenboer & Larkin, 2019). I nogle tilfeelde har DuFour og kolleger, som er pione-
rer inden for PLC, ligefrem bidraget til at designe eller inspirere den samar-
bejdsmodel, der unders@ges (Lujan & Day, 2010; Voelkel & Chrispeels, 2017).
Ser vi samlet pa studierne, er det karakteristisk, at et deprivatiseret samar-
bejde kan understatte en yderligere deprivatisering i samarbejdet. Der er tale
om en cyklus, hvor deprivatiseringen @ges, nar leererne bliver mere trygge i
samarbejdet, og derfor abner op for mere og taettere samarbejde.

Afseaettet for flere studier er et syn pé lsererne som staerke professionelle fyr-
tarne, der skal se den faglige relevans i samarbejdet, hvis det skal lykkes. Ah-
med et al. (2016) finder, at hvis ikke leererne ser betydningen af samarbejdet
for deres eget arbejde, sa far det karakter af at "hjaelpe hinanden” uden en
gensidig leering. Tilsvarende argument findes i andre studier. Mullen & Schunk
(2010) anser deprivatiseret praksis som den vaesentligste faktor for et succes-
fuldt og gensidigt samarbejde. Og Enderson, Grant & Liu (2018) peger p3, at
en deprivatiseret praksis er afgerende for at kunne andre leerernes undervis-
ningspraksis.

Deprivatisering kan pavirke den enkelte lzerers oplevelse af self-efficacy, dvs.
troen pa egne evner til at varetage sit arbejde (de Jong et al., 2016), eller col-
lective efficacy, dvs. troen pa professionens feelles evner til at gere en forskel
(Voelkel & Chrispeels, 2017). Begge dele er vigtige, fordi de betinger samar-
bejdets hyppighed og kvalitet (se kapitel 3). Omvendt kan det have en negativ
betydning, hvis der ikke findes en deprivatiseret praksis pa skolen. O’'Dono-
van, (2015) finder séledes, at ledernes muligheder for at distribuere ledelse
udfordres, nar laererne er for autonome og private.

Flere forhold kan understatte en deprivatiseret praksis i laerernes samarbejde.
Wells & Feun (2013) peger pa leerernes villighed til og enske om samarbejde.
Dette er et godt eksempel pa det cykliske forhold mellem deprivatisering og
samarbejde. Derudover kan deprivatisering ske ved, at man observerer hinan-
dens undervisning (Leclerc et al., 2012; Postholm, 2018) og modtager feedback
fra peers (Svanbjérnsdottir, Macdonald & Frimannsson, 2016; Ozdemir, 2019).
Skolelederen kan ogsa vaere med til at skabe en deprivatiseret praksis ved at
facilitere netveerk og partnerskaber mellem leererne péa skolen (Gurr, 2015) eller
ved at skabe rum for laerernes "kollektive samtaler” (Spanneut, 2010).

Feelles ansvar og ejerskab
Feelles ansvar og ejerskab er to forhold, der kan vaere med til at motivere og

engagere et samarbejde, da laererne "investerer sig selv” i samarbejdet — en-
ten ved at de foler ejerskab over nogle bestemte forhold, eller ved at forpligte
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sig pa et kollektivt ansvar. | alt 18 studier beskaeftiger sig med feelles ansvar
og ejerskab.

Hvis vi starter med ejerskab, finder en raekke studier, at ejerskab kan vaere en
katalysator for en hgjere grad af samarbejde pa skolerne (Gray, Mitchell & Tar-
ter, 2014; Demeulenaere, 2015; Jao & McDougall, 2015; Conway & Andrews,
2016). Mere specifikt handler det bl.a. om, at Izererne skal tage ejerskab over
skolen (Demeulenaere, 2015). Det handler ogsa om, at der fra leerernes side
skal eksistere en vis ejerskabsfelelse i forhold til eleverne og deres laering (Jao
& McDougall, 2015; Conway & Andrews, 2016). Og endelig handler det om, at
lzererne oplever et ejerskab i forhold til selve samarbejdet (Gray, Mitchell &
Tarter, 2014; Kallemeyn, 2014; Philpott & Oates, 2017).

Ser vi péa faelles ansvar, er der en reekke andre studier, der viser, hvordan et
feelles ansvar kan veere en afgerende forudsaetning for en hgj samarbejdsgrad.
Ertesvag et al. (2010) peger fx pa, at kollektive strategier, der har til formal at
udvikle en feelles forstaelse og forpligtelse, er med til at fremme samarbejds-
graden. Desuden finder Datnow, Park & Kennedy-Lewis (2013) i et studie af
datadrevet samarbejde, at laererne er mere villige til at bakke op om samar-
bejde, hvis samarbejdet udlaegges som vaerende et feelles ansvar. Laerernes
subjektive oplevelse af at have et faelles ansvar for mal (Gallagher, Malloy &
Ryerson, 2016) eller elevernes laering (Grootenboer & Larkin, 2019; Owen,
2014) kan ogsa at vaere med til at @ge graden af samarbejde péa skolen, ifglge
litteraturen.

Det at skabe en skolekultur, hvor feelles ansvar star centralt, gar ofte forud for
det vellykkede samarbejde (DeMatthews, 2014; Melville & Hardy, 2018; Ozde-
mir, 2019). Som Conway & Andrews (2016) viser, kan et sddant faelles ansvar
bl.a. skabes via laerernes deltagelse i workshops, hvor de er med til at udvikle
skolens vision. Ilgen er sammenhaengen altsé cyklisk: en samarbejdsaktivitet kan
styrke en norm om fzelles ansvar, som fremmer yderligere samarbejde. Andre
mader at styrke det feelles ansvar pa er ved at saette ledelsesmaessigt fokus pa
det faelles ansvar (Mullen & Schunk, 2010) eller ved at opfordre til, at der pa be-
stemte omrader bar veere et faelles ansvar (Hands, Guzar & Rodrigue, 2015).

Endelig er det vaerd at naevne, at feelles ansvar kan ga hand i hand med ejer-

skab. Conway & Andrews (2016) og Gray et al. (2014) finder i den forbindelse,
at en steerk ejerskabsfglelse er med til at skabe en vis feelles ansvarlighed hos
laererne — og at man ad den vej kan gge graden af samarbejde blandt leererne.
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Bilag 1

Designh og metode

Nedenfor beskrives fremgangsmaden for udvaelgelse af relevant litteratur til
kortleegningen af forskning og litteratur om vedrerende nye samarbejdsformer.

Fase 1: screening

Forste fase bestar af selve litteratursegningen i relevante databaser. Der er
her af (hvem?) blevet udvalgt de relevante emneord, der anvendes i litteratu-
ren og derfor forventes at indfange den relevante forskning:

Hovedgruppe: Education, School & Basic education.

Emneord: Distributed leadership, collective efficacy, Professional learning
communities, Relational coordination & Professional team.

Disse hovedgrupper og emneord er derefter blevet inkorporeret i en sage-
streng, se segeprotokol i bilag X for yderligere uddybning af det tekniske ved
sggningen. For at kvalificere segningen er VIVEs bibliotekar Igbende blevet
konsulteret i processen. Det skal her noteres, at dette er en forskningskort-
laegning. Med dette menes, at sggningen er blevet fokuseret pa videnskabe-
lige tidsskrifter, der er vurderet relevante, og som har veeret tilgeengelige gen-
nem ProQuest, se bilag X for komplet liste. Der er blevet sggt i 23 forskellige
tidsskrifter, hvilket forventes at indfange den relevante litteratur. Det skal dog
noteres, at dette ikke garanterer, at alt potentiel videnskabelig litteratur er
blevet gennemgaet. Dette har ikke vaeret muligt grundet ressourcebegraens-
ninger i denne opgave. Der er i denne sggning fundet 1.472 artikler, der er ble-
vet taget med til fase 2.

Fase 2: vurdering af relevans

| fase 2 er der sket en grovsortering af den indsamlede litteratur pa baggrund
af de udvalgte inklusions- og eksklusionskriterier.

Vi har for det farste foretaget en duplikatsagning, gennem RefWorks' “close
duplicate”-funktion. Gennem anvendelse af “close” frem for "exact” er alle stu-
dier, der ligner hinanden, blive medtaget. Dette gav 169 studier. Gennem ma-
nuel gennemgang er 89 gengangere blevet slettet. Dette giver dermed 1.383
studier til anden fase. | denne grovsortering er studierne blevet vurderet ud
fra titel, emneord og abstract, ud fra de opstillede kriterier. Disse kriterier er
blevet udarbejdet ud fra at inkludere den mest relevante internationale littera-
tur. Dette betyder eksempelvis, at der tidsligt er blevet begraenset til de sene-
ste 10 &r og geografisk til vestlige lande, da generaliseringen fra professionelle
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leeringsfeellesskaber forventeligt vil pavirkes af kulturel kontekst. Ved tvivlstil-
faelde, der ikke kan afgares ud fra disse overordnede parametre, er artiklen
placeret i "méaske relevant”, hvor der online fremsgges mere information for at
kunne vurdere relevans. Vi har vurderet teksterne i fuldtekst, nar det har vae-
ret ngdvendigt med en yderligere afklaring af relevans. Det er kun tvivistil-
feelde, der er medtaget, hvor fx en form for “collaboration” er omtalt, men ikke
videre uddybet. Er der fx omtalt en indsats, men samarbejde/organisation ikke
neevnes i hverken titel, emneord eller abstract, frasorteres denne.

| Bilagstabel 1.1 er de overordnede inklusions- og eksklusionskriterier, som an-

vendes i fase 1 og fase 2, opstillet.

Bilagstabel 1.1

Parametre:

Tid
Geografi

Sprog

Samarbejdsfor-
mer

Fagprofessio-
nelle involveret i
samarbejdsfor-
men

Organisering

Problematik

Publikationstype

Inklusions- og eksklusionskriterier

Inklusion

2009-2019, inkl. oktober maned 2019

Danmark, nordiske lande og vestlige
lande*

Dansk, svensk, norsk, engelsk

Samarbejdsformer p& skoler, herunder fx
PLC, mentorforlgb og kollegial sparring.

Ledere og ansat personale internt p& in-
stitutionen, herunder lzerere og paedago-
gisk personale i skolen. Initiativer igang-
sat af udefrakommende, uden videre
samarbejde, medtages.

Grundskole

Hvad pavirker samarbejdsformen, og/el-
ler hvordan organisationsformen pavir-
ker medarbejdernes faglige udvikling
og/eller elevernes faglige resultater og
trivsel (effekter). Review og litteratur-
kortlaegninger medtages.

Forskningsartikler og peer-reviewede
evalueringsrapporter mv.

Eksklusion

For 2009

Andre lande

Andre sprog

Samarbejdsformen er ikke sigtet i
Publikationen, fx ledelse.

Foreeldre, forvaltning og andre udefra-
kommende akterer, fx PPR og frivillige.
Herunder samarbejder mellem udefra-
kommende akterer og skolen. Lzerere
under uddannelse.

Andre skolesystemer, fx Preschool, af-
terschool, specialskoler og videre ud-
dannelse

Beskrivelser af samarbejdsformer uden
analyse af effekter, eller effekter der
ikke relaterer sig til hvad der pavirker
organisationsformen eller medarbejder-
nes faglige udvikling og/eller elevernes
faglige resultater eller trivsel. Fx per-
sonlige refleksioner og teoribyggende
artikler. Ikke faglige/trivselsmaessige
praestationer som religion, ekskluderes.

Litteratur, der ikke er peer-reviewet.

Note: * Med vestlige lande menes kulturelt vestlige lande, da resultater fra disse kan forventes at vaere relevante.
Eksempelvis medtages lande som Australien og Tyrkiet som yderligste eksempler.

Efter fase 1 er de 1.383 studier (efter dubletfrasortering) blevet sorteret i 1.173
ikke relevante studier, 68 maske relevante og 142 relevante. | starten af fase 2
er de maske relevante gennemgaet, for afklaring. Eksempler pé studier, der
har vaeret placeret i "méske relevant”, er fx ID 1594 "Wiki Writers: Students
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and Teachers Making Connections Across Communities”. | denne artikel frem-
gik det i abstractet, at leererne samarbejder med teknologilaerere om at imple-
mentere et projekt, der skal @ge elevernes faglige praestationer. Det fremgar
dog ogsa af abstractet, at det lokale universitet er involveret. Ved segning i
fase 2 konstateres det imidlertid, at programmet er forankret i det lokale uni-
versitet, og at artiklens hovedfokus er at uddanne universitetsstuderende til at
kunne varetage programmet. Samarbejdsformen pa skolen er dermed ikke fo-
kus i artiklen, hvorfor studiet er blevet vurderet "ikke relevant”.

| fase 2 er de 68 maske relevante studier blevet gennemgaet. Her er der frem-
segt ad hoc-information til at kunne vurdere relevans. Dette har giver yderli-
gere 22 relevante. Til fase 3 er der dermed 164 studier.

Fase 3: vurdering af kvalitet

| fase 3 gennemgas de relevante 164 studier i deres fulde laeengde, sa det entydigt
kan afgeres, hvorvidt det enkelte studie er relevant og kvalitetsmaessigt tilfreds-
stillende. Vi er nu i den proces.

Her fremseges fuldtekst til de vurdere relevante studier med henblik pa at ka-
tegorisere studierne efter de gnskede parametre i den endelige oversigt. For-
malet med denne forskningskortleegning er at give et overblik over, hvad den
nuveerende internationale litteratur har undersgegt om samarbejdsformer i fol-
keskolen, dels som et vidensgrundlag, som dette studie kan bygge ovenp3, og
dels som inspiration i forhold til, hvordan emnet tidligere er blevet undersagt.

For at kunne danne dette overblik gennemgas alle de relevante studier, og fal-
gende besvares:

- Geografi

- Metode: Er konklusionen dannet pa baggrund af dybdegaende kvalita-
tive data, review af mange studier eller starre kvantitativ underse-
gelse? Relevant, da konklusionen vil anvendes pé forskellige mader.
Fra sterre forstdelse gennem kvalitative data til kausalpastande om ef-
fekt med review og starre kvantitative undersagelser.

o Datagrundlag: fx observation eller interview?

o Respondenter: Studiet kan fx omhandle en leder/laerer-relation,
men er respondenterne sa ogsa bade laeerere og ledere, eller
undersgges der kun fra en vinkel?

o Analysestrategi: Resultater fremanalyseret pa baggrund af fx
OLS eller kvalitativ indholdskodning?

o Operationalisering af samarbejdet: Hvordan sperges der ind til
samarbejdets format i interview, og hvilke spergsmal anvendes
kvantitativt.

- Hvilke faggrupper indgér i samarbejdet?
- Indholdet i samarbejdet
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Beskrivelse af samarbejdet

Kategorisering: Her vil samarbejdet blive vurderet som enten
"paedagogisk”, "fagligt” eller en kombination. Anvendes for at
danne et overblik over typerne af samarbejde, da flere kan ka-
tegoriseres som udelukkende faglige, fx en nedsat gruppe for
at skabe et nyt pensum, eller rent peedagogiske med udvikling
af nye undervisningsformer.

o Organisation: Hvor ofte mgdes samarbejdet? Er dette ad hoc,
sjeeldent, eller er der faste mader hver uge?

o Beslutningskompetence: Det forventes at kunne have betyd-
ning for samarbejdets effekter, hvorvidt der kan treeffes beslut-
ninger, der skal fglges, eller at samarbejdet er af mere las ka-
rakter og kun anvendes til refleksionsarbejde.

- Hvad pavirker samarbejdet: Hvilke faktorer konkluderes som havende
betydning for, at samarbejdet fungerer?

- Hvad ferer samarbejdet til: Hvilke effekter konkluderes det, at samar-
bejdet pavirker?

o

o

| processen med kodningen af studierne har der naturligt veeret tvivlistilfaelde,
hvis ikke studierne klart har angivet fx deres metodiske approach eller udfer-
ligt beskrevet indholdet i samarbejdet. | disse tilfeelde er det, hvis det har vee-
ret forholdsvis klart, vurderet, fx hvilken metode der er anvendt. Dette har fx
veeret i tilfeelde, hvor der i analyseafsnittet er indsat citater. Det er i s& fald
blevet vurderet, at metoden har veeret kvalitativ og baseret pa et eller flere in-
terview. Hvis det ikke har vaeret klart, er tvivistilfaelde blevet kodet som N/A.

| fase 3 fremsgges der fuldtekst til alle artikler for at kunne besvare kriterierne
i den endelige forskningsoversigt. Der vil derudover i fase 3 Igbende blive vur-
deret ud fra “dansk relevans”. De opstillede inklusions- og eksklusionskriterier
har haft til formal at grovsortere efter relevans pa titel, emneord og abstract.
Det forventes dog, at der vil veere flere studier, som ved laesning af fuldtekst
kan vurderes som ikke-relevante for en dansk kontekst, pa trods af at de op-
fylder inklusions- og eksklusionskriterierne. Eksempelvis er der fundet flere
studier af samarbejde mellem leerere og skolebibliotekarer i USA. Disse har
opfyldt kriterierne, men vurderes ikke som relevante for en dansk kontekst
grundet den meget anderledes rolle, skolebibliotekaren har i en amerikansk
kontekst. Dette betyder, at der i lgbet af fase 3 ogsa vil blive opdelt i studier
efter dansk relevans. Den endelig forskningsoversigt vil derfor kun indeholde
studier, der vurderes som relevante for danske folkeskoler. Endvidere vil der
ogsa blive frasorteret studier, der ud fra titel, emneord og abstract blev vurde-
ret relevante, men ved fuldtekst er fundet ikke relevante. Dette kan fx veere
studier, hvor emnet er relevant, men vi ved gennemlaesning finder ud af, at
den empiriske setting ikke er i et vestligt kulturelt land. Der blev endeligt fra-
sorteret 43 ikke-relevante studier og 6, der ikke var relevante for en dansk
kontekst. Dette giver endeligt 115 relevante studier.
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Det endelige produkt efter fase 3 er primeert at danne et overblik over, hvilken
information der kan udledes pa tvaers af studierne. Dette vil blive afrapporte-
ret pa fire forskellige mader:

- Overordnet kvantitativ visualisering af resultater pa forskellige katego-
rier, for det hurtige overblik
- Beskrivende tekstafsnit om, hvilke manstre der kan ses pa tveers af
studierne.
- Grupperede afsnit efter overordnede emner i studierne opdelt i fal-
gende relevante kategorier:
o Typer af samarbejde (definitioner)
o Hvad pévirker samarbejdet?
o Hvad ferer samarbejdet til (effekter)?
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Bilag 2 Segeprotokol

Sagestreng

(("distributed leadership*” OR "collective efficacy” OR "professional learning
commu*” OR "relational coordination” OR "professional team*”) NOT (at.ex-
act("General Information” OR "Commentary” OR "Editorial” OR "News” OR
"Front Matter” OR "Table Of Contents” OR "Interview” OR "Correspondence”
OR "Front Page/Cover Story” OR "Fiction” OR "Letter to the Editor” OR "Table
of Contents”) AND la.exact("ENG"”) AND PEER(yes))) AND (("basic education*”
OR "primary school” OR "elementary school*”) NOT (at.exact("General Infor-
mation” OR "Commentary” OR "Editorial” OR "News” OR "Interview” OR "Obitu-
ary” OR "Front Matter” OR "Table Of Contents” OR "Fiction” OR "Front
Page/Cover Story” OR "Poem” OR “Letter to the Editor” OR "Biography” OR
“"Memoir/Personal Document” OR "Recipe” OR "Table of Contents” OR "Direc-
tory” OR "Editorial Cartoon/Comic” OR “Image/Photograph”) AND PEER(yes)))

Ekskluderede document types i ProQuest

- General infomration

- Commentary

- Editorial

- News

- Interview

- Orbituary

- Front matter

- Table of contents

- Correspondance

- Fiction

- Front page

- Poem

- Letter to the editor

- Biography

- Memoir/personal document
- Recipe

- Table of contents

- Directory

- Editorial cartoon/comic
- Image/Photography

Yderligere kriterier | ProQuest

- Seneste 10 ar
- Engelsk
- Peer reviewed only
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Databaser, der er blevet sogt i°

- ABI/INFORM Collection

- Australian Education Index

- Design & Applied Arts Index

- Early English Books Online

- Early European Books

- Ebook Central

- EconlLit

- Education Database

- ERIC

- FIAF International Index to Film Periodicals
- Index Islamicus

- Linguistics and Language Behaviour Abstracts (LLBA)
- Literature Online

- MLA International Bibliography

- Periodicals Archive Online

- Philosopher’s Index

- ProQuest Dissertations & Theses Global
- PsycARTICLES

- PsycINFO

- PTSFpubs

- Research Librabry

- Worldwide Political Science Abstracts

6 Der erisegningen blevet spgt i 23 databaser. Adgangen til ProQuest er efter segningen, fer denne
sggeprotokol er renskrevet (medio november 2019 til medio december 2019) aendret i adgangen.
Dette betyder, at listen kun indeholder 22 databaser. En sagning pd samme sg@gestreng med samme
ProQuest adgang vil derfor give feerre end de 1.472 resultater.
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Bilag 3 Kodebog

Kode (kolonne i Excel)

Beskrivelse

Information om artiklen

# Nr.-reekkefelge i mappen DK_Relevant
Forfatter Navne
Ar Ar
Journal Titel p& tidsskrift
Land Casen
Kval/kvant/mixed/review/andet | Metode.
Datagrundlag Fx registerdata
gver tid?
Hvornar?

Respondenter/specifikt data-
grundlag

Hvilke faggrupper indgar reelt i empirien?

Analysestrategi

Fx OLS, indholdskodning osv.

Operationalisering af “samar-
bejde”

Hvordan sperges der ind til samarbejdets format i interview, og/el. hvilke
spergsmal anvendes der kvantitativt?

Involverede faggrupper

Hvilke faggrupper har veeret involveret i samarbejde?
Leerer, ledere, peedagoger. Internt ansatte.

Hvad samarbejdes der om?

Beskriv med egne ord og/el. citater.
Hvad handler samarbejdet om, er det ad hoc, er det i nogle fagteams, ar-
gangsteams e.l.?

Opsummering

Faktorer, der pavirker samar-
bejdet? X ©> samarbejde.

Beskriv i bullets, hvilke faktorer der er i artiklen. Og retning.
Fx ledelse, tid, styring, kompetenceudvikling, skonomi og implementering.
Seg fx pé affect, effect, influence og lead to.

Samarbejdet pavirker? Samar-
bejde > Y

Beskrivelse i bullets, hvilke effekter samarbejdet pavirker. Og retning.
Seg fx pé affect, effect, influence og lead to.

PLC

Mélet er ggede elevresultater -
OP (PLC)

Beskrivelse af, hvad/hvordan de kigger pa elevresultater. Operationalisering.

Mélet er ggede elevresultater
(PLC)

Dikotom: 1 = ja

Undersggende professionel
praksis — OP (PLC)

Beskrivelse af, hvordan skolens akterer leerer, og hvordan det de bruger PLC
til at evaluere deres egen praksis.
Operationalisering.

Undersegende professionel
praksis (PLC)

Dikotom: 1 = ja

Kollektivt ansvar for leering -
OP (PLC)

Beskrivelse af, hvordan leererne arbejder feelles og kollektivt om leering. Et
feelles projekt frem for isolation.

Operationalisering.

Seg fx pé "responsibility

"o

achievement” eller "collective”

Kollektivt ansvar for leering
(PLC)

Dikotom: 1 = ja

Databaseret praksis — OP
(PLC)

Hvordan fér de data? Hvilke data?
Operationalisering.
Seg fx pé "data”.

Databaseret praksis (PLC)

Dikotom: 1 = ja

Lebende faglig udvikling — OP
(PLC)

Indgar der en labende faglig udvikling af de personer, der indgar i samarbej-
det? Fx kompetenceudvikling eller faglige opleeg.
Operationalisering.

Lebende faglig udvikling (PLC)

Dikotom: 1 = ja

Andet interessant i studiet, der
ikke er indfanget?

Er det faktorer, der pdvirker samarbejde, der skal naevnes her?

Alle fem betingelser opfyldt

Dikotom: 1 = ja, O = nej.
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Effekter: Fagligt samarbejde > Y.

Tillid

Dikotom: 1 = ja
Trust.

Dialog/kultur

Dikotom: 1 = ja
Overordnede ikke individuelle faktorer. Fx leerernes tro pa feelles evner, ar-
bejdsmiljg, environment, relations, positive dialogue.

De privatiseret praksis, samar-
bejde

Dikotom: 1 = ja,
At lzererne i hojere grad samarbejder om undervisning og undervisningsplan-
laegning i stedet for isolerede fyrtérne. Fx collaboration.

Resultater (effekt)

Dikotom: 1 = ja
Effekt af samarbejdet pé elevresultater.

Paedagogik, undervisnings-
praksis

Dikotom: 1 = ja,

Artikler, som behandler, at undervisningen er blevet andret. Det er kun, nar
det omhandler, at undervisningen er @ndret, didaktikken p& skolen har ud-
viklet sig eller lignende. = arbejdsmetoder er a&ndret.

Laerervariable

Dikotom: 1 = ja
Artikler, der finder effekter af den individuelle leerer (som ikke er SE, motiva-
tion eller faglig udvikling). Fx stress, arbejdsgleede, moral.

Motivation blandt de ansatte

Dikotom: 1 = ja
/Andring i egen folelse af motivation

Self-efficacy blandt de ansatte

Dikotom: 1 = ja
/Endring i troen pa, at ens ageren kan udrette noget.

Faglig udvikling

Dikotom: 1 = ja,
/Zndring i faglig udvikling og/el. kompetencer.

Faktorer: X > Samarbejde

Tillid

Dikotom: 1 = ja
Trust.

Dialog/kultur

Dikotom: 1 = ja
Overordnede ikke-individuelle faktorer. Fx leerernes tro pé feelles evner, ar-
bejdsmiljg, environment, relations, positive dialogue.

Laerervariable

Dikotom: 1 = ja
Artikler, der finder effekter af den individuelle leerer. Fx SE, motivation, faglig
udvikling, stress, arbejdsglade, moral.

De privatiseret praksis, samar-
bejde

Dikotom: 1 = ja
At leererne i hgjere grad samarbejder om undervisning og undervisningsplan-
leegning i stedet for isolerede fyrtérne. Fx collaboration.

Tid Dikotom: 1 = ja
Afsat tid til samarbejdet.
Ledelse Dikotom: 1 = ja
Alle studier, der naevner lederens ageren + hvis der indgér en facilitator (fx
en udefrakommende ekspert). Delt ledelse er ikke en del af denne kategori
Delt ledelse Dikotom: 1 = ja

Studier, hvor ledelsesbefgjelsen i et vist omfang er blevet uddelegeret i orga-
nisationen.

Ejerskab og feelles ansvar

Dikotom: 1 = ja
At der er et faelles ansvar eller en ejerskabsfolelse.

Formé&l og mal

Dikotom: 1 = ja
Om det har en betydning for samarbejdet, om der har veaeret mal eller formal.

Ressourcer og support

Dikotom: 1 = ja

En bred kategori, men skal overordnet vise, hvordan samarbejdet pdvirkes af
at blive ressourcemaessigt prioriteret. Fx oplaeg inden samarbejde eller sup-
port under samarbejde.

Datadrevet

Dikotom: 1 = ja
At samarbejde i et vist omfang baserer sig pa en form for resultatdata.
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Bilag 4 Studiernes overordnede karakteristika

Nedenfor gives et overblik over studiernes overordnede karakteristika i form
af baggrund, indhold og fokus. Konkret skitseres, hvem der indgéar i samarbej-
det, samarbejdets indhold samt studiernes metodiske grundlag og geografiske
udgangspunkt.

Involverede faggrupper i samarbejdet
Bilagsfigur 4.1 viser, hvilke faggrupper der indgar i samarbejdet i de studier,
som er vurderet relevante’. Den fremgar, at hovedparten af studierne under-

sgger samarbejder mellem laerere eller mellem laerere og ledere.

Bilagsfigur 4.1 Involverede faggrupper

3% 3%

M Lzerere + Ledere

Laerere
22%

B Lzerere + Ledere + Ekstern

M Leerere +
Mentor/ekstern/ressourceperson

7% Leder + "leererleder"

m Andet + N/A

30%

Mange af studierne i denne gruppe omhandler forskellige former for distribue-
ret ledelse eller typer af professionelle laeringsfaellesskaber (jf. neeste afsnit). |
gruppen af rene laerersamarbejder indgéar en stor andel af samarbejder, som
alene har et fagligt indhold, fx udvikling af nyt pensum. Der er stor variation i
de samarbejder, der involverer eksterne aktgrer. Det drejer sig imidlertid pri-
maeert om ad hoc-indsatser, hvor en ekstern facilitator skal opkvalificere den
paedagogiske indsats for efterfalgende at forlade samarbejdet.

7 De studier, hvor der forinden samarbejdets begyndelse har vaeret foretaget "treening”/interventioner
af fx en ekstern ekspert, indgar ogsa i gruppen "Ekstern” og der skelnes ikke mellem, om den eks-
terne ekspert deltog forud for samarbejdet eller er en kontinuerlig del af samarbejdet.
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Samarbejdets indhold

Det fremgar af Bilagsfigur 4.2 nedenfor, at hovedparten af de studerede sam-
arbejdsformer vedrgrer den padagogiske praksis. Det inkluderer blandt andet
samarbejde om (nye) didaktiske metoder, undervisningspraksis, feedback,
fagligt leerersamarbejde m.m. Under indhold er "N/A”-gruppen vokset betyde-
ligt til 11 %. Dette skyldes, at en del studier, primaert kvantitative, ikke har et
fokus, der gor det muligt at kategorisere dem som paedagogisk eller fagligt.
Dette kan fx veere Moolenaar et al. (2012), der undersgger, om teette laerernet-
veerk kan forklare variansen i elevernes resultater, medieret at laerernes co/-
lective efficacy. Dette er vurderet som en samarbejdsform, da det omhandler,
hvordan laererne samarbejder, men omhandler deres interne relationer, ikke et
konkretiseret specifikt samarbejde.

Bilagsfigur 4.2 Samarbejdets indhold

1%

13%
m Pxedagogik

Fagligt
m Pxedagogik + Fagligt

1% LIYE

Geografi

Der er yderligere blevet undersggt, om der er geografiske mgnstre i resulta-
terne. Man skal her for det farste huske p3, at der i sorteringsfaserne kun er
medtaget lande, der er vurderet som kulturelt tilnaermelsesvis relevante for en
dansk kontekst. Geografiske forskelle er derfor som udgangspunkt ikke vold-
somt problematiske. Der er blevet set p&, hvordan studierne omhandlende
PLC fordeler sig geografisk, som eksempel. De mest markante afvigelser er, at
USA udger 48 % af de samlede studier, men 57 % af PLC studierne. Ligeledes
stiger den canadiske andel fra 8 til 12 %. Saledes omhandler 69 % af studierne
en nordamerikansk kontekst. P4 trods af at der kan argumenteres for, at der
ikke er store kulturelle forskelle mellem Danmark og Nordamerika, er det en
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kilde til bekymring, at en s& stor andel af studierne er nordamerikanske. Dette
forbehold holdes in mente.

Bilagsfigur 4.3 Geografi (%-vise andele)

NA Il 4
Andet [ 8
Australien/NZ [l 6
Internationalt [l 5
Belgien [ 5
Canada [ °©
Skandinavien + Island [l 5
Holland [ 8
USA | 55
Tyrkiet | 10

| opdelingen af studiets geografi er der medtaget lande med mindst 5 studier,
resten er samlet i Skandinavien + Island samt under Andet. Som det fremgar
af Bilagsfigur 4.3, er der en stor overvaegt af studier fra Nordamerika, hvor
over halvdelen af studierne kommer fra enten USA eller Canada. Gruppen af
“internationale” studier daekker over review samt kortleegninger, der gér pa
tveers af lande. Det er herudover veerd at bemeerke, at et land som Tyrkiet er
det geografiske omréde i hele 9 % af studierne. Ud over disse korte bemaerk-
ninger er der er forholdsvis stor spredning blandt andre vestlige lande.
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Metode

Bilagsfigur 4.4 Metode

2%

m Kval
43% Kvant

m Mixed

m Andet

18%

Review

29%

Far kodningen af de indsamlede studier var der en forventning om, at der ville
vaere en klar overvaegt af kvalitative studier, da en "samarbejdsform” mellem
mennesker er en kompleks gruppering, hvorfor det var forventet, at majorite-
ten af forskere ville undersgge dette dybdegdende kvalitativt. Som det frem-
gar af Bilagsfigur 4.4, er der ogsa en relativ overvaegt af kvalitative studier.
Dog er 29 % af studierne kvantitative. | denne kategori er der et speend fra
surveyer til starre longitudinale registerbaserede studier. Mixed-kategorien
bestar af studier, der anvender bade kvantitative og kvalitative metoder. At et
studie har foretaget en udveelgelse af kvalitative cases pa baggrund af kvanti-
tative data, er ikke nok til, at det bliver placeret i denne kategori. Der er sdle-
des en betydelig maengde studier med et kvantitativt element i sig. Andet-ka-
tegorien bestar her primeert af studier, der ikke har kunnet placeres grundet
deres manglende metodiske afsnit. Majoriteten af disse er studier, der er gen-
givet kort i forholdsvis populeervidenskabelig form, men som stadig indeholder
videnskabelige referencer og er udgivet i peer-reviewede tidsskrifter, hvorfor
de ikke er ekskluderet.
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