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Forord

En rekke af de danske erhvervsskoler har i de senere ar
gennemfort projekter med kollegial supervision - eller
“8ben-der” som de ogsa kaldes, som et led i deres arbejde
med at kvalificere den enkelte leerers undervisning og
lerersamarbejdet. Den kollegiale supervision har som
metode til pedagogisk og kollegial udvikling bidraget til
at flytte fokus i efteruddannelsesbilledet fra mere traditio-
nel kursusvirksomhed til skoleinterne udviklings- og
uddannelsesprojekter.

Kollegial supervision er et verktej til udvikling af den
enkelte lerers og leerergruppes undervisning. Ideen er den
enkle, at man ved at dbne for sin undervisning, si
andre(s) gjne kan kigge med, kommer til at se pd denne
pd en ny made, bliver mere bevidst om, hvordan man vir-
ker som person og formidler. Dette er i sig selv et ganske
kraftigt middel til at skabe padagogisk udvikling og for-
nyelse - til at heve den enkelte lerers og lerergruppes
professionalitet.

Traditionelt har undervisning veret en sag mellem en
enkelt lerer og hans eller hendes elever. Hvad der skete
inden for klassevarelsets fire veegge vedkom ikke andre.
Sédan er det stadigvaek nogle steder, men det er en hold-
ning til undervisning, som er sterke pa retur i disse r.
Ogsd lerere md nu samarbejde med kolleger i tilrette-
leggelsen og gennemforelsen af deres arbejde, undervis-
ningen. Nye, samarbejdende skolekulturer er under

udvikling.

Den kollegiale supervision har pd flere skoler veret brugt
til at udvikle sddanne nye pzdagogiske og kollegiale kul-

turer med vagt pd
+ cleven som medskabende og medansvarlig

« lereren som en enhed af formidler, vejleder, opdrager
og katalysator

« kollegaen som samarbejds- og sparringspartner

« ledelsen som rammesattere og tovholdere for pedago-

giske udviklingsprojekter



I denne publikation prasenteres en rekke af de erfaringer,
som erhvervsskolerne de senere dr har gjort sig med at
organisere kollegiale supervisionsprojekter. Publikationens
formal er at inspirere til brugen af kollegial supervision
som stotte i de nye pedagogiske og kollegiale lzreproces-
ser - og at virke som héndbog for skoler og lerergrupper,
der gnsker at starte og organisere deres egne supervisions-

forlab.

Kollegial supervision kan udfoldes pd mange mader. Det
er derfor vigtigt at understrege, at bogens ideer og anvis-
ninger ikke blot kan og skal overtages. Det endelige valg
af perspektiv, metoder og organisering er naturligvis sko-
lens eget og ma tage udgangspunkt i den skolekultur og
de behov, der er tilstede.

Publikationen er udarbejdet af Ole Dibbern Andersen og
Erling Petersson fra SEL og bygger pd béde forfatternes
egne erfaringer og de erfaringer, som erhvervsskoler har
indhestet i forbindelse med udviklingsprojekter i kollegial
supervision.

Publikationen udgives af Erhvervsskoleafdelingen, som
samtidig takker de skoler, hvis erfaringer indgér i bogen,
og de to forfattere for dette nodvendige og spendende

arbejde.

Henrik Friediger
Undervisningsministeriet
Erhvervsskoleafdelingen
Oktober 1995
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1. Kollegial supervision som
loftestang for paedagogisk
udvikling

Prov at gere dig nogle tanker om folgende sporgsmal:

Hvad er karakeeristiske trek ved min undervisning,
som den finder sted i gjeblikket?

Hvad er mine padagogiske styrkesider?

Hvad vil jeg gerne @ndre p eller blive bedre til?
Hvordan vil jeg bedst kunne arbejde med udvikling
af min undervisningsstil?

Ovenstiende sporgsmal har veret brugt som optake til
kollegiale supervisionsforlgb pé en rekke erhvervsskoler
de sidste par ar. Progressionen i disse spergsmal peger péd
nogle centrale faser i supervision, nemlig:

* Refleksioner over, hvor jeg er nu. Styrker og svagheder i
min padagogiske praksis.

* Tanker om, hvor jeg gerne vil hen. Hvad vil jeg fasthol-
de, miske endog styrke, og hvad vil jeg @ndre pd i min
undervisning?

* Hvordan gor jeg s&? Og hvad skal vere mit forste kon-
krete skride?

Men sporgsmalene peger ogsé centralt ind i det opbrud,
som mange lerere i gjeblikket oplever i forhold til den
padagogiske situation. Meget tyder nemlig pd, at under-
visningsbegrebet og lererrollen for alvor er under foran-
dring i erhvervsuddannelserne i disse &r. I de nyeste be-
tenkninger og bekendtgerelser legges der f.eks. vagt pa:

* Storre elevindflydelse og -ansvarlighed
* Individualiserede og fleksible leremiljoer
* Helheder, sdvel fagligt, socialt som menneskeligt.

Nir fokus saledes skifter fra lererprocesser mod leerepro-

cesser, skyldes det flere forskellige forhold:



90’ernes elever har hele den kulturelle
modernitet med sig

De er kritiske konsumenter, vant til at betragte omverde-
nen som et tilbudsmarked, og de er trenede i hurtigt at
veelge til og fra. I skolen er de f.eks. hurtige til at trykke
lereren ud med en anden kanal, hvis leereren og undervis-
ningen ikke er afvekslende og spendende. Samtidig prio-
riterer de individualisme, medbestemmelse og indflydelse
hejt. Og tilsyneladende lerer mange af dem mere gennem
uro (her forstdet som det at have sig selv med og vere
folelsesmaessigt involveret i situationerne ) end gennem
1o, dvs. situationer hvor de overvejende forholder sig lyt-
tende og modtagende, hvilket ellers m4 siges at veere
noget af et ideal i den traditionelle klasseundervisning i
skolen. Men forst og fremmest er eleverne i dag vel ken-
detegnet ved deres forskellighed, et forhold som ofte kan
gore det serdeles vanskeligt at skabe en felles reference og
forstdelse i undervisningen.

Elevbilledet er i dag si differentieret, at det kan vere for-
bundet med mange faldgruber, hvis man som lerer byg-
ger sin undervisning pé forekomsten af en stor homogen
elevgruppe.

Elevernes personlige og sociale kompetencer
har faet en gget veegt

I en moderne og kompleks kultur stilles eleverne i stigen-
de grad over for kompetencer og udfordringer af folgende
slags:

* Selvstendighed og initiativrigdom

* Refleksion og personlig stillingtagen
* Omverdensforstielse

e Fleksibilitet

¢ Samarbejdsevne

* Engagement og ansvarlighed

Disse kompetencer udvikles nzppe alene gennem den tra-
ditionelle klasseundervisning og de traditionelle lzrer- og
elevroller. Meget taler for, at eleverne i hojere grad mé
gores medansvarlige og medskabende i den dannelsespro-
ces, de befinder sig i, sdledes at mere initiativ legges over
til eleverne og saledes, at de i hgjere grad kommer til at
forholde sig undersegende og reflekterende i forhold til
de faglige problemstillinger.



Eleverne star over for en uoverskuelig maengde
af informationer og fakta

90’ernes elever stdr med flere informationer og fakta, end
elever nogensinde har stdet med for. Det store problem er
at forstd disse og finde ud af, hvad de skal bruges til. For
lereren ma det give anledning til overvejelser over, hvad
der pedagogisk set kan fremme, at eleverne bade nér et
fagligt pensum og samtidig forstdr de faglige emner og
metoder. Med andre ord: Hvad skal der til for at under-
visning (ogsd) bliver til lering?

Bade elever og lerere skal lere at lere, er de nye toner i
undervisningsverdenen. I elevernes projekt indgér bl.a.:

* Mere initiativ i undervisningen

* Storre ansvarlighed

* Opmarksomhed pé selve lereprocessen: Hvad er det for
situationer og fremgangsmader, jeg lerer ved, og hvad er
det for vaner og fremgangsmader, der hindrer mig i at
lere?

Lerernes projekt handler pa én gang om at undlade at
tage arbejdet og ansvaret fra eleverne, dvs. kunne lytte
mere, stille igangsettende spergsmal samt strukturere
meningsfulde og udfordrende undervisningssituationer,
og samtidig vere tydeligt nok til stede i forhold til gren-
sesztning, faglige og sociale krav samt tilbagemeldinger til
eleverne. Eleverne skal have kvalificeret med- og modspil,
hvorfor leereren bade ma kunne styre og give plads. Den-
ne faglige og personlige autoritet kan siges at vere en
betingelse bdde for, at eleverne kan marke trygge rammer,
og ogsd for at undervisningen ikke blot bekrafter dem i
det, de allerede ved og er bekendt med. Den padagogiske
udfordring har siledes karakter af at skabe situationer,
hvor eleverne kan vare trygt usikre!

Et sidant lererprojekt synes pé én gang indlysende i for-
hold til 90’ernes elever og udviklingen af de nye personli-
ge og sociale kompetencer, og samtidig kan det vare vold-
somt provokerende for den lerer, som har varet vant til at
have ene- eller hovedansvaret for undervisningen, og som
har merket, hvordan projekterlyset har hvilet pa, hvad
leereren kunne, gjorde og ikke mindst ndede i timerne.

Derfor kan den enkelte lerer ogsd have brug for ledelses-
messige og kollegiale stottefunktioner i arbejdet med



bide at gennemskue sin aktuelle peedagogiske praksis og
udvikle undervisninggsstilen og samspillet med eleverne.

Kollegial supervision har her vist sig at vare en frugtbar
metode til leererrefleksion og lererudvikling, idet den
respekterer den enkelte lerers egne erkendelser og mél for
udvikling. Leereren satter selv dagsordenen for, hvad der
skal observeres pd, og hvad de indvundne erkendelser skal
bruges til, og det handler ikke om at vurdere hinanden,
men derimod om at hjelpe hinanden med at se de mulig-
heder og faldgruber, der gemmer sig i den pedagogiske
praksis. Den observerende kollega ser (méske) de blinde
pletter, som lereren ikke selv kan se, og dermed er der
skabt basis for en pzdagogisk udvikling. Samtidig rum-
mer den kollegiale supervision den gevinst, at lererne
leerer at arbejde sammen. Det er de fleste enige om er vig-
tigt - for eleverne - men det er bestemt ikke hverdagskost,
at lererne selv arbejder sammen i forpligtende grupper
om kerneydelsen, den pedagogiske praksis. I supervisi-
onsforlebene er dette imidlertid en forudsztning: Det er
de enkelte supervisionsgrupper, der ud fra leerernes ind-
byrdes forventninger og mél, selv definerer den etik og de
spilleregler, som skal bere processen og sikre, at supervisi-
onen béde nér ind dl det, der er vasentligt for den enkel-
te i gruppen - s tiden ikke spildes - og samtidig ikke
antaster lererens integritet og urerlighedszone. I tilfelde
af sidstnzevnte risikerer supervisionen at blive angstprovo-
kerende, leereren gir méske i baglas, og det, der gerne
skulle vere kollegialt udviklende, ender maske tvartimod

med at blive kollegialt afviklende!

Og endelig rummer samtalemetoderne i den kollegiale
supervision en overferselsverdi til den daglige leererrolle
ved at trene lereren i at lytte, stille igangsettende sporgs-
mal samt f3 kollegaen eller eleven til selv at arbejde med
at finde svar og lesninger. Tenk pd, hvor meget af lerer-
rollen, der i gjeblikket gir med det stik modsatte, nemlig
at forklare, stille “tampen-brender”-spergsmal eller sim-
pelthen servere svarene og losningerne for eleverne. I
megen undervisning synes der ligefrem at vare en stiltien-
de overenskomst mellem lerere og elever om, at hvis blot
leereren fir “fred” il at snakke, berer denne simend ger-
ne over med, at eleverne ikke yder si meget.
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P3 en rekke erhvervsskoler har man inden for de sidste
par &r arbejdet med kollegial supervision til at udvikle
bide den padagogiske og kollegiale kultur. Forlebene har
veret grebet meget forskelligt an, men erfaringerne peger
dog i samme retning: Det er tankevakkende og udviklen-
de. Som en lerer udtrykee det ved en af evalueringerne:
“Det her er for en gangs skyld ikke bare ord, men ogsi
handling!”

P4 baggrund af erfaringerne fra en rekke allerede gen-
nemforte supervisionsforleb prasenteres i de efterfolgende
kapitler konkrete metoder, etikker og spilleregler, der kan
vere nyttige og inspirerende for lerere, der vil i gang med
kollegial supervision. Der bliver ligeledes givet bud pa,
hvordan sidanne forlgb kan organiseres i forhold til grup-
pedannelser, skemaplanlegning, evrige kolleger pa skolen
m.m. Og endelig diskuteres ogsd nogle af de psykologiske
og padagogiske faldgruber, som kan optrede i supervisi-
onsforlebene. Men forst er det nok pa sin plads med en

tydeliggorelse af, hvad kollegial supervision er for noget.
Om det handler det folgende kapitel.



2. Kollegial supervision:
En aftalebestemt og
reflekterende samtaleform

Begrebet supervision har umiddelbart en lidt fremmedar-

tet klang.

“Super” giver en antydning af, at her agerer den mere klo-
ge overfor den mdske lidt mindre kloge - vision har med
betragtning at gere. Men i virkeligheden vil en umiddel-
bar sammenlagning af ordene til “den klogeres betragt-
ning af den mindre kloge” vare ganske forkert. I hvert
fald, nér talen er om pzdagogik.

Ganske vist stammer begrebet supervision fra den psyko-
logiske fagteori, hvor der netop arbejdes i monstre, der
kunne ligne karakteristikkken ovenfor. Men, nér begrebet
anvendes i pedagogisk sammenheng, fir det en ganske

anden betydning.

Her er det ikke tale om et (erfarings- eller uddannelsesbe-
tinget) ulighedsforhold, men derimod om, at ligestillede
kolleger samvirker om at skabe felles og storre bevidsthed
om den praksis, man hver iszr udever.

Kollegial supervision er med andre ord en metode, leerere
kan tage i anvendelse for at blive klogere pa sig selv som
undervisere - gennem hinanden eller med hinanden som
redskaber. En definition kunne derfor lyde:

Kollegial supervision er en pedagogisk metode, hvor
ligestillede kolleger gensidigt observerer og taler sam-
men om hinandens arbejde pé en systematisk og aftale-
bestemt made.

I god overensstemmelse med dansk kulturtradition, er to
af de centrale principper i supervision refleksionen (Kier-
kegaard) og samtalen (Grundtvig).

Definitionen understreger endvidere, at udgangspunktet
for supervisionsarbejde netop er, at her samarbejder lere-
re, der er pd lige fod. Som har en felles interesse i at blive
bedre undervisere og som derfor bruger en rekke observa-

11
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tions- og samtaleredskaber, der netop fremmer udviklin-

gen af bevidstheden om, hvad der sker i undervisningen.

Egentligt et enkelt udgangspunkt, men alligevel en meto-
de, der, som vi senere skal se, krever at alle overholder et
szt ngje definerede spilleregler.

Hvis det nemlig skal lykkes at blive klogere pa undervis-
ning og blive i stand til at give en feedback til kolleger,
der bringer dem videre som undervisere, er det ikke lige-
gyldigt, hvordan man griber en sidan proces an. Den kol-
legiale supervision adskiller sig fra andre padagogiske
metoder forst og fremmest i kraft af, at det netop er lige-
stillede kolleger, der i fellesskab samarbejder om at skabe
udvikling. Om at fremkalde en refleksion eller eftertanke
om en given undervisning og bruge denne refleksion til at
udvikle sig selv og hjelpe med til at udvikle kollegerne.
Supervision er pd denne méde en serlig indlerings- eller
udviklingsproces, der sigter mod at ege den enkeltes
kompetence - ved at bruge kollegernes indsigt, erfaring og
stotte som loftestang.

Omvendst sagt er supervision dermed en anderledes meto-
de, end de metoder mange lerere i forvejen kender fra for-
skellige udviklings- eller uddannelsessammenhznge. Su-
pervisionen adskiller sig ved, at de regler, der styrer arbej-
det, netop er tenkt som regler, der skal fremelske den gen-
sidige og kollegiale samtale, som normalt ikke har serligt
gode vilkér, nir dagligdagens problemer skal behandles.
For mange lerere er det en indarbejdet vane at lukke
deren bag sig og kun drefte undervisningsmassige proble-
mer, ndr det sd at sige er ved at vare for sent. Nar presset
og problemerne har vokset sig sa store, at behovet for stot-
te er den egentlige motivation for at snakke pzdagogik.

Den kollegiale supervision kan anskues som en pzdago-
gisk metode, der negter at acceptere dette udgangspunkt
og derfor dbner dorene udefra, inden de si at sige dbner
sig indefra af pres. Ved at invitere kolleger med til at over-
veere sin egen undervisning &bner leereren en dor for
udvikling. Kolleger, der tidligere var nidkere vogtere over
mulige fiaskoer, s@ttes nu i et helt andet lys, nemlig som
samarbejdspartnere med et felles erfaringsgrundlag, der
kan fungere som inspiration for at udvikle sig selv og kol-
legerne til bedre undervisere. Ingen har patentlgsningen
pd god undervisning, og alle kan lere af hinanden.



I den fagpsykologiske videnskab har man i de senere &r
opereret med et begreb, der meget fint kan karakterisere
det, der er supervisionens inderste kerne: “den naermeste
udviklingszone”. Den nzrmeste udviklingszone er en
betegnelse for de kompetencer, som den enkelte er nesten
parat til at kunne realisere, og hvor det i virkeligheden
blot kraver et lille skub fra omgivelserne, for de er realise-
ret.

Eller sagt med en definition fra “Udviklingskonsulenter-
ne”, der har arbejdet meget med at precisere dette

begreb:

Afstanden mellem det du kan aktuelt, og det du kan
under vejledning af en voksen eller mere kapabel sam-
arbejdspartner.

Nar der i definitionen tales om en “voksen” har det med
begrebets oprindelse at gore. Begrebet er oprindeligt
udviklet af den sovjetiske psykolog Vygotskij, der anvend-
te det i forbindelse med bernepadagogik. Ser man bort
fra denne specifikke sammenhang, tydeligger begrebet
imidlertid ganske godt det, der er pa ferde, nir der arbej-
des med kollegial supervision. Supervisionen mellem kol-
leger kan, hvis den udformes hensigtsmessigt, fore frem
til en frileggelse af underviseres nermeste udviklingszo-
ner, siledes at forstd, at den enkelte underviser kan udvik-
le bevidsthed om, hvordan han kan udvikle sig som lerer.
At tale om den nermeste udviklingszone skal i denne
sammenhang forstds derhen, at udvikling ikke foregr
blindt, men at den lerende i en vis forstand er disponeret
for den forestdende udviklingsproces. Opstilles de rigtige
og relevante mal og skabes der en viden om de trin i stot-
ten og udviklingen, der er nedvendige, kan en ensket
udvikling ogsd blive en realiseret udvikling.

Udvikling er, stadig ifelge Vygotskij, noget der foregir
trinvis, og som en folge deraf er kunsten i alle lereproces-
ser at definere passende udfordringer for den, der skal
lere.

Far man det rigtige skub er man pé vej, fordi udviklingen
egentlig var nedlagt og forberedt i personen - der mangle-
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de blot en hjelpende hind. Og billedligt talt kunne man
sige, at den kollegiale supervision er denne “hjelpende
hiand”. Lykkes det at organisere gode supervisions-proces-
ser, hjelpes kolleger til en udvikling, som ikke nedvendig-
vis sker p& grund af supervisionen, men med supervisio-
nen som katalysator. Metoden kan sette fart i og give ret-
ning til en udvikling, der var muliggjort i kraft af et set
erfaringer, men forst blev til virkelighed, fordi der blev
arbejdet systematisk med at analysere og forsta disse erfa-
ringer.

Skal man forstd begrebet kollegial supervision til bunds,
er det nerliggende at sammenligne det med andre pada-
gogiske metoder, der sigter pa at skabe udvikling i leererar-

bejdet.

Nogen vil - med god ret - kunne havde, at kollegialt sam-
arbejde ikke er noget nyt. Man har indenfor pzdagogik-
ken set mange eksempler pd, at lerersamarbejde bruges
som loftestang for udviklingsprocesser, men vel at marke
i en form, der ikke har supervisions-karakter. Nar der har
veeret praktiseret lerersamarbejde i erhvervsskoleundervis-
ningen, har det typisk udfoldet sig inden for folgende
dimensioner:

UNDERVISNINGSPLANLAGNING
UNDERVISNING (TEAM-TEACHING)
EVALUERING

Alle tre dimensioner er i sig selv naturligvis vigtige samar-
bejdsflader for lerere, men set i forhold til den kollegiale
supervision er de kendetegnet ved, at de ikke rummer det
samme umiddelbare udviklingsperspektiv, som den kolle-
giale supervision.

Lererne er felles om planlegning, gennemforelse og eva-
luering, men bruger ikke hinanden til gensidig inspiration
for lerernes personlige kommunikation og formidling i
undervisningen. Evalueringen foretages (typisk), nar
undervisningen er afsluttet og de umiddelbare oplevelser
er kommet pd plads - og méske har lejret sig i det vante
menster, der - hvis det blot bekraftes - netop ikke skaber
udvikling og forandring af praksis hos den enkelte.



I den kollegiale supervision er ideen, som vi skal se det, at
fastholde og bearbejde de umiddelbare undervisningserfa-
ringer, mens de endnu - billedligt talt - er i flydende form
og derfor ogsi kan pavirkes og omszttes til brugbar og
udviklingsorienteret erkendelse. Metoden sigter pd at set-
te ind direkte, ndr en undervisning har varet gennemfort
og med det samme organisere en samtale om undervis-
ningen, der setter et spejl op for underviseren, og som i
bedste fald ogsa giver et billede af dennes nzrmeste
udviklingszone.

Sammenligner man metoden med en anden padagogisk
beslegtet form, nemlig den kollegiale vejledning, som den
eksempelvis kommer til udfoldelse i 2ldre kollegers prak-
tikvejledning af nyansatte kolleger, er der igen visse paral-
leller, men ogsd nogle markante forskelle.

I praktikvejledningen etableres ganske vist en samtale
umiddelbart efter en undervisnings afslutning, hvor man
som beskrevet ovenfor kunne sige, at erfaringerne stadig
har “flydende form”. Men praktikvejledningens samtale er
typisk organiseret med det overordnede sigte, at en mere
erfaren vejleder en mindre erfaren, dvs. stiller sit erfarings-
overskud til ridighed for en samtale, der netop af denne
grund fir en bestemt karakter. Den rutinerede underviser
bruger sine erfaringer som spejl for den mindre erfarne,
der herigennem kan se sin egen praksis.

I den kollegiale supervision forholder det sig omvendk.
Her har ingen et erfaringsoverskud, men tvertimod
udnyttes det forhold, at to kolleger indgér i en symme-
trisk samtalerelation, hvor ligeveerdigheden er samtalens

udgangspunkt og begrundelse.

Endelig kunne man drage en parallel til fenomenet “dben
der’-pedagogik, som har varet praktiseret ganske mange
steder efterhinden. I denne pedagogik har man ganske
vist nok tilstrebt, at lzerere overvaerede hinandens under-
visning, men har blot ladet dette efterfolge af en fredsom-
melig og maske ogsd uforpligtende kollegial snak efter
undervisningen. Igen en form, der er forskellig fra den
kollegiale supervision, hvor efterbehandlingen er systema-
tisk og struktureret.

15



Sammenfattende har den kollegiale supervision altsa fol-

gende kendetegn:

INTENTION

Fremkaldelse af refleksion over egen undervisning.
Udvikling og forbedring af undervisningen gennem
afdekning af nermeste “udviklingszone” hos
lzereren.

METODE

Observation af undervisning og samtale mellem lerere.

PRAKTISK ORGANISERING

Systematiske samtaler mellem kolleger, styret af meto-
der og etikker, der fremmer refleksionen og fastholder
de umiddelbare undervisningserfaringer

VARDIGRUNDLAG
Tvangfri samtale mellem ligestillede kolleger, der vil
en felles udvikling af undervisningen. Regler for

kollegial etik.

At arbejde med kollegial supervision er séledes et spargs-
mél om at tilrettelegge en proces, hvor der bevidst satses
pé at etablere et udviklende samspil mellem en raekke
undervisningssekvenser og en tilsvarende rekke observati-
oner og samtaler, der bearbejder de erfaringer, der er skabt
hos lereren i undervisningen.

I det folgende skitseres en praktisk anvisning pa, hvordan
dette kan lade sig gore.

Den praktiske iscenesaettelse

For at kunne indlose de mél, der er geldende i den kolle-
giale supervision, er det nedvendigt at organisere et sam-
arbejde mellem en gruppe lerere, der har felles udgangs-
punkt og interesse.

I praktisk supervisionsarbejde organiseres typisk et samar-
bejde mellem en gruppe af lerere, der har en felles skole-
tilknytning, som kender de felles rammer og problemstil-
linger og som gerne vil trekke pd samme hammel. Grup-
pens storrelse kan variere, men af hensyn til overskuelig-
heden ber man neppe operere med mere end en snes
personer i et forlgb.



Nér forlgbet gennemfores, inddeles lererne i grupper a
tre personer. Tretallet er afgorende, idet der netop er tre
centrale funktioner i den kollegiale samtale.

For det forste den lerer, der gennemferer en given under-
visning - vi velger at kalde ham supervisanten. For det
andet den lerer, der observerer og forer udviklingssamtale
med underviseren - vi benzvner ham supervisor. Og for
det tredje den lerer, der observerer og giver feedback pa
samtalen. Han benzvnes her mediator. Altsé:

mediator

supervisant supervisor

For at f3 den kollegiale supervision til at fungere, forud-
setter det altsd, at disse tre roller er velkendte for deltager-
ne, og at deltagerne er i stand til at veksle mellem roller-
ne. I et supervisionsforleb fungerer man bade som super-
visant og fir tilbagemeldinger pé sin undervisning fra
supervisor, man indtager selv supervisorrollen, og man fir
ogsd mulighed for at vere den, der coacher forlobet ved at
indtage mediatorrollen.

Den centrale person er naturligvis supervisanten. Det er
ham, der er fokus pa, hans undervisning og personlige
kommunikation, der bearbejdes. De to andre roller er at
forstd som hjalpere i forhold til supervisanten: superviso-
ren fungerer som spejl og kaster supervisantens erfaringer
tilbage, sd de kan bearbejdes. Mediatoren sorger for, at
processen forlgber bedst muligt mellem supervisant og
supervisor. Det vender vi tilbage til efter naste afsnit, der
setter fokus pa undervisningsobservation.
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3. “Gjorde jeg virkelig sadan?”:
Om observation og
beskrivelse af laereprocesser

I et kollegialt supervisionsforleb pa en erhvervsskole har
en lerer A gnsket at fokusere pd sin méde at hdndtere de
stille elever pa. Lerer B, der fungerer som supervisor, har
tidligere pd dagen observeret A’s undervisning, hvor det
padagogiske formal bl.a. har varet at aktivere de stille ele-
ver, og der udspiller sig nu folgende samtale mellem A.

og B.

B: “Kan du ikke fortelle lidt om, hvordan timen starter”?

A.” Jo. Vi kommer ind i klassen, og fordi du er med, be’r
jeg Bettina sige lidt om, hvad det er, vi er i feerd med at
arbejde med. Hun bliver meget febrilsk, radmer og kan
nasten ikke fi sagt noget. Flere af de andre i klassen vir-
ker ogsd noget forvirrede, og jeg foler selv, at vi kommer

lidt uheldigt i gang”.

B: “Som jeg registrerede det, skete der folgende: Vi kom-
mer ind i klassen, og du be’r, idet du henvender dig ud i
rummet, eleverne siger noget om, hvad det er I er i gang
med. 5 - 6 af drengene markerer ivrigt, der gir nogle
sekunder, du vender dig sé lidt til venstre mod Bettina,
som sidder med blikket sldet ned, og ber hende sige lidt
om, hvad det er I er i gang med. Bettina rodmer, taler
meget lavmelt og kan nasten ikke fd sagt noget. De 4 - 5
drenge, som har henderne oppe, seenker dem langsomt
og virker lidt forvirrede”.

A (efter nogle sekunders pause): “Ja, sidan skete det, nu
kan jeg godt se situationen for mig. Det var lige godt

pokkers™!
B: “Du lyder helt @rgerlig”.

A: “Ja, nu kan jeg jo godt forstd, hvorfor bdde Bettina og
drengene blev noget hylet ud af den. Jeg skulle selvfolgelig
bare have spurgt Bettina direkte (pracis som jeg troede,
jeg havde gjort), si havde hun sluppet for at kigge op i
skoven af ivrige hender, og drengene var heller ikke ble-
vet forvirrede”.



Ovenstdende sekvens af en supervisionssamtale viser med
al tydelighed, hvor vigtige de tette og pracise iagttagelser
er for erkendelse og udvikling hos lerere i supervisionsfor-
lob. Det er de omhyggelige beskrivelser med detaljerne og
de konkrete eksempler, der for alvor ‘flytter noget’ ved at
skabe “aha-oplevelser” (“ja, sddan skete det”). Det at se
eller indse, hvad der faktisk skete, er ofte mere virknings-
fuldt og et bedre udgangspunkt for erkendelse og udvik-
ling end diverse vurderinger og konklusioner fra en kolle-

ga (“du skulle have gjort dette eller hint”).

Derfor er det ogsa vigtigt, at de involverede parter i kolle-
gial supervision bide trenes i at observere pracist i for-
bindelse med undervisningen og koncentrerer sig om at
beskrive undervisningen med konkrete facts og eksempler
i de efterfolgende samtale. Havde parterne i den oven-
stdende samtalesekvens ikke veret s omhyggelige med
denne afdekning af, hvad der faktisk skete i den pagel-
dende situation, er det ikke sikkert, at lerer A’s udbytte
havde vzret si stort.

At observere og beskrive undervisning er imidlertid noget,
der kraever gvelse og trening. Mange lerere er mere vant
til hurtigt at vurdere og konkludere end til det lange og
seje strek med den tette beskrivelse. Erfaringerne fra kol-
legiale supervisionsforleb viser dog, at det bade kan leres
og er umagen verd. I det folgende presenteres to forskel-
lige tilgange til observation og beskrivelse af undervisning,
som har veret brugt i supervisionsforlgb pé forskellige
erhvervsskoler.

Laererens fire opmaerksomhedszoner

Det er Sten Clod Poulsen, som herhjemme har introduce-
ret og anvendt udtrykket lererens fire opmerksomheds-
zoner. Opmarksomhedszonerne dakker lererens ydre
rum (klassen og eleverne), lererens egen kropslige og ver-
bale fremtreden samt lererens indre rum (tanker og folel-
ser). Ideen er nu, at én eller flere af disse zoner kan gores
til genstand for konkrete observationer og samtaler i
supervisionsforlgb. Siledes f.eks.:

1) Larerens ydre zone - dus. eleverne i rummet
Fokus settes her pa elevernes verbale og nonverbale kom-
munikation:
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- Hvordan kommunikerer de indbyrdes og i forhold til
lzereren?

- Hvem siger noget/ikke noget ?

- Hvem folger med/ikke med?

- Hvordan er stemningen/atmosferen i klassen?

- Hvilke signaler sender eleverne til leereren?

2) Larerens udtrykszone - dvs. egen kommunikation og
adferd

Fokus szttes her pa lererens made at agere pa, nir denne

f.eks. holder opleg, overhorer elever, fungerer som ordsty-

rer i en diskussion, igangsetter et gruppearbejde osv.:

- Hvordan er leererens kropssprog (mimik, gestik, stem-
meforing, placering i rummet osv.)?

- Hvordan er lererens gjenkontakt med eleverne?

- Hvem har lzreren kontakt med/ikke kontakt med?

- Hvordan er lererens sporgeteknik?

- Hvordan giver lereren feedback til eleverne?

- Hvordan reagerer lereren pa stille/forstyrrende/domine-
rende elever?

Det kan vare vanskeligt for leereren i timens hede at
legge meerke til sin egen udtrykszone. Her kan pracise og
konkrete iagttagelser fra den observerende kollega imid-
lertid hjelpe lereren med at huske - og maske ogsa se
egne ‘blinde pletter’.

3) Larerens mellemzone - duys. tanker og indre billeder
Fokus szttes her pi de mange indre billeder, som lgber
igennem lererens hoved i undervisningen 1 form af erin-
drlnger om tidligere episoder, prioriteringer og beslutnin-
ger i timens lob, vurderinger, fremadrettede tanker (f.eks.
midt i en treels time om den forestdende fredag aften med
rodvin, bef osv. Den opmarksomme iagttager vil méiske
kunne se et saligt udtryk brede sig i leererens ansigt). Mel-
lemzonen er lererens episke jeg, her hvor lereren kan
springe i tid og rum. Hvad sker der f.eks. i lererens
hoved, nir:

- En elev protesterer over undervisningen ?

- En af de stille elever pludselig siger noget?

- Eleverne er uforberedte?

- Timens stof nds meget hurtigere end planlagt?

Den observerende kollega kan hjalpe lereren med at
huske og beskrive disse tanker ved at henvise il nogle



konkrete handlinger eller ‘brud’ i timens leb, f.eks.: Hvil-
ke overvejelser gjorde du dig, da du pludseligt ndrede
plan i timens lob? Eller hvad tenkte du, da du bad Jens
om at flytte plads?

4) Larerens inderzone - dvs. lererens kropslige folelser

Fokus settes her pa de kropslige folelser og fornemmelser,
lereren merker (i maven, halsen, ansigtet, heenderne) i
timens lgb, f.eks. hvordan pévirker det leereren:

- At nogle af eleverne kommer for sent til undervisningen?
- At mange af eleverne ikke er forberedte?
- At eleverne nr frem til andre ting i teksten end lereren?

P34 lide lengere sigt kan netop arbejdet med disse kropsli-
ge folelser og fornemmelser skerpe lererens opmerksom-

hed pa:

- Hvad er det for situationer, jeg har det godt med i
undervisningen - og hvad er det for situationer, jeg foler
ubehag eller usikkerhed i?

- Hvilke elever fascineres jeg af - og hvem irriteres jeg af?

- Hvordan pavirkes jeg af elever, der er fagligt svage, stille,
kritiske, dominerende, autoritetstro, kreative, sociale
osv.?

I betragtning af, hvor meget lererens person ‘fylder’ bade
i klasserummet og i elevernes bevidsthed synes ovennzvn-
te spergsmal at vere centrale at reflektere over. Men det er
ogsd felsomme emner at tage fat om. Derfor ma det ogsd
vere den enkelte leerer selv, der setter dagsordenen for,
om supervisionen overhovedet skal rumme sddanne
omrider og pé hvilket tidspunkt i supervisionsforlgbet,
det i givet fald s skal vere.

Lererens fire opmarksomhedszoner er én tilgang til
observation og beskrivelse af undervisning. Den er over-
skuelig og giver mulighed for at trene tette og konkrete
beskrivelser, hvorfor den kan anbefales miske iser i de
forste runder af kollegiale supervisionsforlab. Men som
det er fremgget, fokuserer den ogsd meget pd netop lere-
rens goren og laden, og da meget i gjeblikket taler for at
flytte projektorlyset fra leereren til selve lereprocessen og
parternes ansvarlighed i denne, vil arbejdet med opmark-
somhedszoner med fordel kunne udbygges med en foku-
sering pa lereprocesserne forskellige rum og situationer.

Herom handler det felgende.
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Lzereprocessernes rum og situationer

Traditionelt har leereren kunnet koncentrere langt den
overvejende del af sin planlegning og indsats i forhold til
egen ageren og det, der skulle ske i klasserummet. Med
den nye fokus pa selve lereprocessen, som allerede prakti-
seres pa flere erhvervsskoler, stilles lererne imidlertid over
for at skulle planlegge og fungere i forhold til flere for-
skellige leeringsrum og -situationer. Fremover kan man
forestille sig, at lereprocesserne mere bevidst organiseres
som vekselvirkninger mellem undervisningsrum, studie-
rum og praksisrum, jf. nedenstiende model.

Undervisningsrum

Elev ,

Laerej

Studierum Praksisrum

I undervisningsrummet foregir en raekke allerede kendte
aktiviteter, siledes lerer- og elevopleg, gennemgange af
emner og tekster, diskussions- og samtalepreget undervis-
ning, mindre gruppearbejder m.m. Det er her, at hele
klassen er samlet, og det er her, at leereren varetager tradi-
tionelle roller som formidler, instrukter, overhorer og

ordstyrer.

Disse roller vil stadig vere relevante (og dermed ogsa vig-
tige at sette fokus pa i kollegial supervision), omend man
fremover godt kan forestille sig, at mere af aktiviteten og
initiativet i undervisningsrummet legges over til eleverne.
Séledes kan eleverne pa skift fungere som ordstyrere, skri-
ve og fremlagge referat af undervisningen samt forberede
og stille sporgsmal til leereren eller hinanden. Feks.: Ele-
verne skriver sporgsmadl til lektien eller teksten og lader
sidekammeraten besvare dem.



I studierummet arbejder eleverne enkeltvis eller i mindre
grupper med at bearbejde et stof, feerdiggere egne besva-
relser (hvor leereren kun har markeret, at her er noget galt,
men ikke hvad), sette sig ind i kilder og materialer, lase
opgaver og undersgge en sag, ligesom de selv forestér
leringen ved hjelp af moderne informationsteknologi
m.m. Eleverne arbejder her i deres egen rytme og leerer
ved hjelp af de metoder og fremgangsmader, som er opti-
male for den enkelte eller en gruppe af elever. Lereren
fungerer som vejleder og coach for eleverne, understotter
deres méder at lere pa og konfronterer dem med andre
vinkler og fremgangsméder. Samtidig har lereren mulig-
hed for en tzttere kontakt med eleverne. Denne kontakt
kan bruges til faglig og personlig feedback eller til samta-
ler med eleven om selve lereprocessen: Hvad kan du alle-
rede, hvad vil du gerne blive bedre til, hvad kan vere dit
forste skridt, og hvordan kan jeg som lerer stotte dig i dit
forehavende? Eller lzereren kan sette eleven til at reflektere
over leringen: I hvilke situationer og gennem hvilke
fremgangsmader leerer du noget, samt ogsa hvad det er for
vaner, fremgangsméder eller beslutninger, der forhindrer
dig i at leere - hvor du si at sige spender ben for dig selv?

I praksisrummet arbejdes mest direkte med autentiske
emner og problemstillinger fra det virkelige liv. Det kan
ske i form af cases, projekter, virksomhedsspil samt
wvarfaglige opgaver, hvor eleverne anvender metode og
teori fra fagene. Samtidig med at de trenes i at hindtere
komplekse sager, identificere problemer samt foretage
valg. Det er her lererens vasentligste funktion at organi-
sere meningsfulde situationer og udfordringer samt funge-
re som igangsatter og tovholder i processen.

Hvis ovenstdende kan ses som nogle centrale leringsrum
og -situationer i erhvervsuddannelserne, som lererne og
eleverne veksler imellem, vil relevante fokuspunkeer for
den kollegiale supervision derfor vere: Lereren som for-
midler, lereren som samspilspartner med eleverne og
leereren som katalysator og vejleder for elevaktiviteter og -
processer, jf. folgende model.
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Lereren som formidler
af veerdier og
holdninger

Lareren som
katalysator for
leereprocesser

Lareren som
samspilspartner

Ved leereren som formidler, kan supervisionen bl.a. foku-
sere pa folgende temaer:

* Hvad er karakeeristisk for leererens kropssprog og stem-
meforing? Hvilke signaler udkommunikerer lereren
med sit kropssprog og verbalsprog?

* Hvad er karakteristisk for lererens made at strukturere
og gennemgd et stof pd (opbygning, valg af eksempler,
materialer, tempo, pauser, brug af tavle og andre AV-
hjelpemidler m.m.)?

* Hvad er karakteristisk for leererens formidlingsstil:
Meget faglig kode (begrebslig og saglig) eller meget per-
sonlig (fortzllende, egne eksempler)?

Hvad gor lereren for at skabe dialog mellem det faglige
stof og elevernes forudsatninger og interesser?

Ved leereren som samspilspartner kan bl.a. felgende
temaer indgd:

* Hvad er karakteristisk for lererens sporgeteknik og brug
af elevsvar?

* Hvordan giver leereren feedback til eleverne: Hvem fir
feedback og pd hvilken made?

* Hvor meget taletid har henholdsvis lreren og eleverne?

* Hvilke elever “ndr” leereren - og hvem fir leereren ikke
kontakt med?

* Hvordan har leereren det med bdde at styre og skabe
rum for elevinitiativer?

* Hvordan har lereren det med at sztte grenser og stille
krav i forhold til eleverne?

* Hvilke evalueringsmader bruger lereren og eleverne i
forhold til undervisningen?



* Hvordan handterer lereren vanskelige situationer og
elever (f.eks. stille elever, dominerende elever, uforbered-
te elever, forstyrrende elever, kliker i klassen m.m.)?

* Hvad er karakteristisk for lererens dialogstil: Sammen-
forende (med vegt pd harmoni og den gode stemning i
klasserummet) eller konfronterende (med vagt pi mod-
spil til eleverne, ‘drillepindsfunktionen’ samt tydelig-
gorelse af diverse konflikter og uenigheder)?

I forhold til leereren som katalysator for elevaktiviteter
og -processer kan bl.a. folgende temaer vere relevante:

* Hvad gor lereren for at fremme elevernes aktivitet og
ansvarlighed i undervisningen?
* Hvad gor leereren for at fremme elevernes bevidsthed
om selve leringen (den sikaldte metakognition): Gen-
nem hvilke metoder, materialer og fremgangsmader, de
leerer noget, samt hvad der hemmer eller hindrer deres
leering?
Hvordan arbejder lereren med at hindtere det differen-
tierede elevbillede og elevernes forskellige mader at
arbejde og lere pa?
Hvordan igangsatter leereren gruppeopgaver og storre
projekter? Hvilket oplaeg giver lereren? Hvordan vareta-
ger leereren rollen som vejleder i processen? Hvordan
organiserer leereren opsamlingen eller formidlingen af
opgaver og projekter?
* Hvordan setter lereren grupper sammen? Og hvordan
forholder leereren sig ved gruppeproblemer og -konflik-
ter?
Hvordan arbejder eleverne: Er de ansvarlige og engage-
rede? Er de i stand til selv at sege og bearbejde oplys-
ninger? Giver de sig tid til at spekulere over spergsmal,
ideer og problemstillinger? Kan de reflektere over det,
de laver? Giver de op eller tilkalder leereren, hvis de har
problemer? Hvorndr er deres aktivitetsniveau hgjt/lave?
Hvordan fungerer eleverne i forhold til hinanden:
Diskuterer de med hinanden? Lytter de til hinanden?
Hyilke roller og positioner indtager de i forhold til hin-
anden? Er de selvorienterede, sagsorienterede (om det
faglige stof) eller relationsorienterede (om hinanden)?
Er det en hjelpergruppe (med vagt pi omsorg for hin-
anden), en fightergruppe (med vagt pa effektivitet og
resultatorientering) eller en missionsgruppe (med en
optagethed af en god sag)? Hvor ligger magtcentrene i
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klassen? Hvem kan med fordel settes sammen - og
hvem ber skilles ad?

* Hvad er karakeeristisk for henholdsvis pigernes og dren-
genes méder at forholde sig pd i de forskellige leerings-
rum og -situationer?

Ovenstiende temaer og sporgsmél kan forhabentlig give
inspiration til nye kollegiale supervisionsforlab. Og de vil
med fordel kunne spille sammen med fokuspunkterne i
lererens fire opmarksomhedszoner. Som afslutning pa
dette kapitel skal fremhaves, at det er vigtigt:

1. At det er supervisanten, som selv sztter dagsordenen
for, hvilke temaer eller sporgsmal, der skal szttes
fokus pa (har selv ansvaret for egen lering)

2. At der mellem supervisant og supervisor er nogle
klare aftaler pa forhdnd om, hvad der skal vare gen-
stand for observation og samtale, sd parterne ikke
gar galt af hinanden.

3. At observationstemaerne og -spergsmalene er af-
grensede, dvs. ikke for brede og ikke for mange, si
parterne kan overskue at fa fat pd de konkrete
eksempler og

4. At supervisor tager notater i timens lgb (med

konkrete eksempler).

5. At supervisanten selv far lejlighed til at spille ud ved
den efterfolgende samtale. Det bliver her superviso-
rens opgave at hjelpe lereren med at huske samt at
konfrontere denne med diverse blinde vinkler og
pletter i forhold til de aftalte temaer.

Mere om dette i det folgende kapitel, som netop
omhandler supervisionens samtale.

26



4. Supervisionens samtale

Som supervisionsbegrebet nu er bestemt er det tydeligt, at
supervisonsarbejdet forst og fremmest kan forstds som
udviklingsprocesser, der forlgber gennem strukturerede
samtaleforlgb. Samtalen er et vigtigt redskab for den kol-
legiale supervision, og samtalen anvendes som redskab pd
flere forskellige niveauer i supervisionsarbejdet.

Lad os se p& hvordan.

Rollefordeling

Som det tidligere er beskrevet, er fundamentet under
supervisonsprocesserne, at de enkelte deltagere kender,
forstir og kan udfylde de roller, der indgdr i supervisio-
nen. Supervisoren, supervisanten og mediatoren har alle
nogle rolleforskrifter og dermed sproglige normer at
udfylde, hvis supervisions-processerne skal forlobe pi en
hensigtsmassig made. At udfylde disse roller i supervisio-
nen har forst af alt at gere med at kende til de sproglige
normer, der gelder, nir samtalerne efter undervisningsse-
kvenserne skal lgbe af stabelen.

At gennemfore kollegial supervision er derfor et treenings-
sporgsmél for deltagerne, idet hver enkelt supervisions-
medarbejder skal vare i stand til at kunne mestre flere
samtalepositioner i et forleb.

Den mest enkle rolle tilhgrer maske i virkeligheden super-
visanten.

Supervisanten er den person, der gennemferer en under-
visningssekvens og umiddelbart derefter gir i position til
at gennemfgre supervisionssamtalen. I samtalen, der fol-
ger efter undervisningen, er det vigtigt, at supervisanten
bide er dben i forhold til at tale konkret om sin undervis-
ning og modtagelig i forhold til supervisors observationer.
Supervisantens opgave i samtaleforlobet er i en vis for-
stand blot at stille de netop indvundne erfaringer til ridig-
hed for supervisor (og mediator), og han mé derfor ogsa
praktisere en samtaleform, der netop tillader supervisor at
fungere som spejl i samtalen. Supervisanten er fokusperso-
nen. Det vil sige den person, der i kraft af supervisionen
og den efterfolgende samtale fir bearbejdet sine erfaringer
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og evt. udpeget de omrader for udvikling, der tdligere er
beskrevet som nzrmeste udviklingszone.

Ser vi pa supervisorrollen, ligger der ganske andre forvent-
ninger til grund. Supervisoren er den, der efter undervis-
ningen har ansvaret for, at samtalen bevager sig efter en
systematik og med et indhold, der gor, at der kan ske en
udvikling med supervisanten og dennes forstdelse af
timens forleb.

Supervisors rolle er derfor helt forskellig fra supervisan-
tens rolle, idet supervisor netop i kraft af en god spejling
skal serge for at spore supervisanten ind i retning af
erkendelse og forstdelse af de momenter i timens forleb,
som supervisanten maske ikke selv er opmerksom pa.

Som supervisor fungerer man ikke som udsperger eller
interviewer i klassisk forstand, men har derimod til opga-
ve at fastholde, registrere og fremlegge de iagttagelser, der
kan vare behov for at fremlegge, ndr supervisanten skal
have sit billede af undervisningssekvensen og sin forstelse
til at fuldendes. Derfor kalder supervisorrollen pd nogle
serlige samtaleferdigheder. Supervisoren skal samtaletek-
nisk finde en balancegang, der forener det spejlende og
det overbliksgivende. Supervisoren skal ikke vere initiativ-
tager i supervisionssamtalen, men skal overlade det til
supervisanten at tage téten i samtalen. P4 den anden side,
skal supervisor serge for, at han neje har registreret - og
gerne nedskrevet - det, der er foreget i lobet af timen,
saledes at han har et klart billede af, hvordan timens kom-
munikation og formidling har varet. P4 denne made er
det supervisorens fornemste opgave at levere det modspil
til supervisanten, der kan lede til at supervisanten - gen-
nem sin omtale af timens begivenheder - bliver opmark-
som pd de méske hidtil “blinde vinkler”, der har forhin-
dret vedkommende i at udfolde alle sine undervisnings-
messige kvaliteter.

Det kan siledes ogsé vere op til supervisor at sorge for at
fastholde og strukturere de aftalte temaer, der skal fokuse-
res pa i samtalen. Hvis samtalen skal fungere hensigts-
messigt, er det supervisors opgave at udpege og indkredse
samtalens temaer pé en sddan made, at der sker en for-
nuftig og overskuelig fremadskriden i lgbet af samtalen. I
lobet af en supervisions-samtale er der naturlige greenser
for, hvor mange temaer der kan behandles. Normalt vil



2-4 temaer vere grensen for, hvor langt man kan komme
omkring. Eksempler pd temaer kunne vere: spergeteknik,
feedback, variation i undervisningen.

Nir supervisionssamtalen pabegyndes, er det siledes vig-
tigt, at der pé forhind er gennemtankt en struktur for
samtalens samlede rekke af temaer. Hvor skal der begyn-
des? Hvilken rekkefolge er hensigtsmessig? Hvordan
afsluttes samtalen?

Alle sporgsmél mé indgd i den planlegning, supervisor
foretager inden samtalen gir i gang. I praksis kan man
aftale at gore ét eller flere temaer til genstand for supervi-
sionen, inden timen gir i gang.

Udover at strukturere de aftalte samtaletemaer, ma super-
visor ogsa sorge for, at selve samtaleklimaet er i orden.
Supervisor ma vere i besiddelse af s& megen indlevelsesev-
ne og situationsfornemmelse, at han kan formulere
sporgsmél og finde vinkler i samtalen, der virker befor-
drende og stimulerende for udviklingen af samtalen.
Beherskelse af en god spergeteknik er naturligvis et vigtigt
element, der kan bidrage til, at supervisor dbner for de
rigtige vinkler og skaber variation i samtalen. At kunne
veksle mellem dbnende og mere pracise, méiske lukkede
sporgsmal er grundlaget for at kunne fi en supervisions-
samtale til at glide.

Anskuet pd denne made er supervisorrollen helt parallel
med den moderne lererrolle, dvs. lereren, der bevidst
arbejder pa at fungere som katalysator eller enzym for ele-
vernes lereprocesser. Gennem supervisionstrening kan
lererne derfor samtidig f& mulighed for at trene vigtige
elementer i den nye lererrolle: aktiv lytten, pedagogiske
katalysatorfunktioner, hvorved der alts etableres en slags
dobbelte lereprocesser for de deltagende lerere.

I en artikel i bogen “Padagogik og perspektiv” har Peter
Henrik Raae skitseret de fokusomrader, der kan komme
pa tale, ndr man arbejder med supervision. Raae arbejder
med folgende model:
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fokus p& DEM

kognitivt fokus affektivt fokus
formidling af fag samspil, holdning
fagligt set mentalitet

fokus pd MIG

Modellen illustrerer, at fokus i supervisionen kan rettes
mange steder hen.

Valget star mellem at lade fokus vere hos lereren eller hos
klassen. Parallelt m der velges mellem, om fokus skal
rettes mod de kognitive processer (den faglige formid-
ling), eller mod de affektive processer (samspil og kom-
munikation mellem lerer og elever eller mellem eleverne

indbyrdes).

I samme moment prasenterer Raae en anden dimension
pé supervisions-arbejdet: specificitet og dybde.

kommunikative overfladeforhold

afgorxnset bred, almen
malrettet

kommunikative dybdeforhold

Skal observationen vare mélrettet problemorienteret. Er
der sarlige forhold, der skal betragtes - hos leereren eller
hos klassen - eller skal observationen foregd som en bred,
kollegial feedback, der leverer tilbagemeldinger om klas-
sen eller underviseren pa en ikke-specifik méade?

Skal observationen pd den anden led rettes mod den iagt-
tagelige kommunikation, eller mod “dybdeforhold”, dvs.
sporgsmal om de bagvedliggende bevaggrunde, oplevelser
og fortolkninger, der betinger de kommunikative proces-
ser?



Dette sidste vedrorer altsd valget af det bearbejdningsni-
veau, der skal vere geldende efter samtalen. Supervisio-
nen kan gennemfores i flere former:

¢ Beskrivende
¢ Fortolkende
* Vurderende

Valget af niveau er et valg, som supervisor og supervisant
treffer i fellesskab, og som supervisoren herefter serger
for at fore ud i livet. Valget har naturligvis med mange
faktorer at gore: Graden af fortrolighed mellem parterne,
den tryghed, der er tilstede eller ikke er tilstede i under-
visningssituationen, deltagernes grad af rutine i forhold til
undervisning og undervisningsbearbejdning.

At velge at gennemfore supervisionssamtalen som en
beskrivende samtale betyder, at de efterfolgende sporgs-
mal og samtaleopleg fra supervisor gir i retning af alene
at beskrive de faktuelle sider af den undervisning, der har
fundet sted. Valget betyder, at supervisor dermed bevidst
atholder sig fra at stille spergsmél, der kraver, at supervi-
santen formulerer erfaringer, der fremkalder fortolkninger,
holdninger eller vurderinger. Styrken ved denne tilgang,
der méske bor betegnes som den mest elementare form
for supervisionsarbejde, er, at samtalen ikke risikerer at
bergre de mere gmtélelige sider ved den undervisning, der
har fundet sted. Samtalen fir alene karakter af en felles
bevidstgorelse om det, der faktisk har fundet sted i under-
visningen - og bliver her. Derved kan man sige, at man
afstar fra de mere psykologiske sider af undervisningen -
oplevelsessiden og fortolkningssiden, men i visse situatio-
ner kan det have sine klare fordele.

Et eksempel pd indledningen til en sidan samtale kunne
vere folgende:

Supervisor: “Prov at beskrive, hvordan du startede timen”

Supervisant: “Jeg begyndte, s vidt jeg husker, med en
oversigt over timens struktur”.

Supervisor: “Ja. Kan du huske, hvordan du derefter kom
videre?”

Supervisant: “Jeg er lidt usikker, men jeg mener, at naste
fase var min OH-prasentation af teorien”.

Supervisor: “Netop. Husker du elevernes reaktion pa din
prasentation?”
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Supervisant: “Jeg oplevede dem som temmeligt ukon-
M »
centrerede. Der var ikke kontake”.

Velger man at gennemfore samtalen som en fortolkende
samtale, placerer man derved ogsd samtalen pd et lidt
hgjere nivaeu. Samtalen styres ved, at supervisor forvalter
sin spergeteknik i retning af at fremkalde supervisantens
fortolkninger af det, der er passeret. Normalt vil man
begynde en sddan samtale med at drefte de faktuelle sider
af undervisningen, dvs. gennemfgre en ren beskrivende
samtale, hvorefter samtalen - styret af supervisors spergs-
mdl - kan bevege sig ind i at frilegge de fortolkninger,

supervisanten mdtte have af undervisningsforlgbet.

Supervisor: “Der var en situation midtvejs i timen, jeg
studsede en del over”.

Supervisant: “Tenker du pa situationen, hvor jeg faktisk
irettesztter Ulla?

Supervisor: “Ja, hvad skete der egentlig der?”

Supervisant: “Jeg ved det ikke. Men jeg var irriteret over
forstyrrelser og hele hendes fraverende facon”.

Supervisor: “Du valgte at tage en direkte konfrontation?”

Supervisant: “Ja, det vil sige, jeg gjorde det vist bare”.

Supervisor: “Havde du andre muligheder i situationen?”

Supervisant: “Jeg overvejede at inddrage klassen; jeg ved
egentlig ikke, hvorfor jeg ikke gjorde det”.

Velger man at gennemfore samtalen i en vurderende
form, betyder det, at supervisor indretter sin aktivitet
efter at skabe grundlaget for, at supervisanten kan fa lej-
lighed til at vurdere eller evaluere de aktiviteter, der har
fundet sted og den made, han har forvaltet sin egen lerer-
rolle pa. For at nd frem til dette vil det vere naturligt, at
man bevager sig gennem den beskrivende og ogsd den
fortolkende samtaleform, idet en vurdering jo naturligt
nok baserer sig pd den hgjeste grad af forstielse, man kan

opnd af de pdgzldende forhold.

P3A dette niveau kan man endvidere overveje ogsi at give
€ 0g g
plads til supervisors vurderinger.

Det kan f.eks. tage sig sidan ud:

Supervisor: “Vil du ikke forklare mig lidt om, hvilke
motiver du havde, da du inddelte grupperne i
slutningen af timen?”



Supervisant: “Jeg gik efter en inddeling, hvor jeg ville have
grupperne differentieret si meget som
muligt”.

Supervisor: “Differentieret? Men du fik faktisk en situati-
on, hvor eleverne protesterede vildt over ind-
delingen!”

Supervisant: “Det er muligt, men det var nu det, jeg ville”.

Supervisor: “Jeg noterede mig, at situationen blev si
anspzndt, at hele timen var i fare for at
knakke over. Deler du den vurdering?”

Supervisant: “Tjah, men min holdning er nu, at setter
man sig noget for, skal man ogsa gennemfore

»

det”.

Den vurderende samtale kan betegnes som den mest
krevende og vanskelige af de tre samtaleformer, fordi den
involverer underviserens vurdering af egen indsats, hvilket
naturligvis altid vil vare et krevende moment. I denne
forbindelse er det supervisors opgave at sorge for, at de
vurderinger, der fremkommer gennem samtalen, ikke for-
ceres frem, men naturligt knyttes sammen med de passa-
ger af mere fortolkende karakter, som samtalen nedven-
digvis vil bevege sig igennem.

At gennemfere en vurderende supervisionssamtale kan pa
den anden side ses som en form for malsetning, man kan
sztte op et stykke henne i supervisionsforlgbet.

Har man tid nok til ridighed, eksisterer muligheden for,
at man bevidst kan arbejde med en form for progression i
supervisonsarbejdet. Progressionen kan bestd i, at der i de
indledende faser arbejdes med samtaler af beskrivende
karakter, dernast folger samtaler af fortolkende karakter,
og endelig afrundes forlobet med samtaler, der har et vur-
derende sker.

Anlagt pd denne méde kan et supervisionsforlgb samtidig
antage karakter af en lereproces, hvor deltagerne konstant
arbejder pa at nd hejere niveauer, hvad angér bearbejdel-
sen af erfaringer fra undervisningen. Perspektivet er sile-
des vigtigt at vere opmerksom pd, ndr supervisionsforleb
tilrettelegges.

I langt de fleste tilfeelde vil supervisionsarbejdet dog veere
bedst tjent med at foregd som beskrivende bearbejdning.
Denne mide at arbejde pa er den mest enkle og “ufarlige”,
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og et arbejde, der tager udgangspunke i en beskrivelse af
det passerede, vil naturligt bevage sig ind i de andre om-
rdder, hvis situationen tillader det, og der er behov for det.

Den beskrivende tilgang til supervision ma sledes anbe-
fales som den, der altid tages udgangspunke i.

Vender vi afslutningsvis blikket mod mediatorrollen, ma
man sige, at der her foreligger nogle mere tydelige og
direkte forskrifter for indholdet i rollen, end tilfzldet er i
de to tdligere beskrevne.

Mediatorens rolle kan beskrives som en form for kon-
traktovervager. De kontrakter, der er indgiet mellem
supervisor og supervisant, er det mediatorens opgave at
overvige. Der kan siledes vare tale om en rekke forhold,
som mediatoren skal veere opmerksom pa:

1. Hvordan parterne overholder kontrakten
Det vil sige sporgsmélet om, hvad der skal tales
sammen om og spergsmalet om, hvordan der
skal tales sammen (niveauet, etiske spilleregler).

2. Supervisantens rolle i samtalen
Hvordan er supervisanten til at fortelle om sin
undervisning - og i forbindelse hermed: Er han
konkret og precis?

3. Supervisors rolle i samtalen
Hvordan er supervisor til at sette gang i og dbne
for en refleksion over det, der har fundet sted i
undervisningen, herunder bide at stille gode,
igangsettende sporgsmail og spille ind med egne
eksempler og tanker fra observationen?

4. Samtaleklimaet
Hvordan er atmosfzren og samtaleklimaet mellem
supervisant og supervisor::

o Abent/reserveret? Trygt/utryge? Ligefremt/skjulte
dagsordener?

* Engageret/overfladisk?

* Malrettet og systematisk samtale eller rodet og sprin-

gende?




Mediator-rollen rummer séledes de elementer, der garan-
terer, at supervisionssamtalen folger de aftaler, der er lagt,
inden forlebet gir i gang.

Mediatoren sorger for, at de samtalende (supervisor og
supervisant) holder sig inden for de rammer, der er lagt,
og mé& om nedvendigt gribe ind og justere pd samtalefor-

lobet, hvis det bryder med disse aftaler.

Ligeledes vil det vere en god idé, at mediator efter hver
supervisionssamtale foretager en evaluering af samtalen,
sdledes at parterne kan fi en umiddelbar tilbagemelding
pé, hvordan de har forvaltet rollerne som supervisor og

supervisant.

Med disse betragtninger er grundelementerne i den kolle-
giale supervision prasenteret. Naeste kapitel beskeeftiger
sig med de faldgruber, man helst skal undg3, nir man
arbejder med supervision. Men lad os kort samle op pd,
hvad vi har set i dette kapitel:

¢ Observationstemaet/-temaerne er aftalt inden
undervisningen

* Supervisionssamtalerne etableres samme dag som
observationerne

* Supervisionssamtalerne falder i to dele:

1. Samtale mellem supervisant og supervisor om
undervisningen (varighed ca. 30 minutter)

2. Feedback fra mediator pd denne samtale
(varighed ca. 15 minutter)
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5. Psykologiske og etiske
faldgruber i supervisionen

De foregdende kapitler har mest fremhavet den kollegiale
supervisions landvindinger. Og sandt at sige peger erfarin-
gerne fra erhvervsskolerne da ogsd pd, at gevinsterne er
mange. Men supervisionen er ikke blot en hvid kanin,
der kan treekkes op af hatten. Det er krevende og intenst
arbejde, hvis det skal lykkes, og udover de skemamassige
knaster kan ogs bestemte kommunikations- og interakti-
onsformer i grupperne spznde ben for de gode viljer.

Selvom supervision overordnet set er det, man er samlet
om, viser erfaringerne, at supervisionsgrupper pd samme
skole fungerer endog meget forskelligt. De udvikler for-
skellige kulturer, dvs. seregne kommunikations- og inter-
aktionsformer, og det én gruppe har som central norm
eller veerdi, gelder ikke nedvendigvis i nabogruppen. Lidt
skematisk betragtet kan man siledes pa samme skole se

felgende tre gruppetyper:

1) Hjeelpergruppen

Det er gruppen, hvor nerhed, omsorg og gensidig accept
er et meget centralt menster. Gruppemedlemmerne knyt-
ter sig teet til hinanden. Og grundtonen er harmoni, enig-
hed og den gode stemning. Gruppen kan have mange
kvaliteter, som f.cks. indlevelsesevne og lytteegenskaber,
men kan have svert ved at rumme konflikter og uenighe-
der, ligesom de mere negative iagttagelser i supervisionen
kan vere svere at tage fat om.

2) Fightergruppen

Det er gruppen, hvor effektivitet, milrettethed og resul-
tatorientering er et centralt menster. Gruppemedlemmer-
ne gar kontant til verks. Man siger tingene til hinanden
rat for usedet (i form af vurderinger, kritik og gode rid).
Og konflikter og uenigheder er da heller ikke som f.eks. i
hjelpergruppen et tabu. Gruppens kvaliteter er uden
tvivl, at man kan g3 til hinanden og vil have et kontant
udbytte af forlgbet. Bagsiden af medaljen kan s til
gengeld vare en vis ufelsomhed og utdlmodighed i for-

hold til hinanden.



3) Missionsgruppen

Det er gruppen, hvor medlemmerne har segt sammen
om den gode sag. Sagen kan f.eks. vere at skabe et godt
kollegialt milje pa skolen, at tydeliggore skolen pa det
pedagogiske landkort eller at gore en ekstra indsats i for-
hold til en klasse, som alle gruppemedlemmerne undervi-
ser 1. Gruppens styrke er engagementet og energien, som
udspringer af sagen, svagheden mdske at ressourcerne net-
op ikke bruges i det konkrete supervisionsforleb, som
underprioriteres og derfor ikke setter serlig dybe spor.

Opvenstdende er selvfplgelig udtryk for en kraftig forenk-
ling. Virkeligheden ser mere nuanceret ud, og i praksis vil
de tre gruppetyper neppe forckomme “rene”, men deri-
mod glide ind over hinanden. Det betyder imidlertid
ikke, at de skitserede svagheder er uaktuelle, tvartimod
kan de fi endnu flere facetter og udtryk, ndr grupperne
netop er mere sammensatte.

I det folgende sattes fokus pa nogle af de faldgruber, som
deltagerne i kollegiale supervisionsforleb i szrlig grad er
stodt pa:

m Supervisor gor egne oplevelser og
vurderinger til udgangspunkt for erkendelse
og udvikling hos leereren

Eks.: Ved en supervisionssamtale indleder supervisor med
at sige folgende til supervisanten: “Lagde du marke til
den elev til venstre for dig, som hele tiden sad og sabote-
rede din undervisning?” Supervisanten bliver tydeligvis
forbloffet, reagerer fysisk ved at treekke sin stol nogle cen-
timeter tilbage og svarer s& kort: “Det sd jeg ikke”. Samta-
len fortsetter dernst, men et stykke tid i en noget an-
spazndt og anstrengt atmosfere. Forst efter den egentlige
samtale fir supervisanten forklaret, at hun bestemt ikke
opfattede den pagzldende elev som destruktiv, og at hun
for evrigt var blevet stadt over, at supervisor havde anty-
det, at hendes undervisning var get i skuddermudder.

Ovenstdende er et eksempel pd, hvad der kan ske, nér
supervisor vurderer og konkluderer - bdde for hurtigt og
for meget. Vurderinger fra supervisors side er nemlig
balance pé et knivseg. Det kraever accept fra supervisan-
tens side og en god fingerspidsfornemmelse hos supervi-
sor. Ellers sker der nemt det, at supervisanten foler sig
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angrebet og gér i baglés, dvs. begynder indadt at forsvare
sig eller simpelthen lukker af, si samtalen tabes pa gulvet.

m Supervisor leger “tampen braender”

Eks.: I en supervisionssamtale har supervisanten netop
beskrevet, hvordan hun i en periode af timen stdr placeret
et op ad OH-projektoren og snakker. Supervisor sporger
dernest: “Hvad er konsekvensen af, at du stdr der og
snakker?”

“At jeg overser eleverne”, svarer supervisanten. “Det er rig-
tigt”, siger supervisor og nikker samtykkende. Lidt leenge-
re henne i samtaleforlgbet beretter supervisanten om en
sekvens i timen, hvor hun i et stykke tid har stdet helt
oppe i det ene hjorne af klassevarelset. Supervisor sperger
sd: “Lagde du mearke til, hvad der skete ved det?” “At ele-
verne koblede fra”, fortsetter supervisanten. “Naej, det var
ogsd noget andet”, svarer supervisor. “At jeg oversd elever-
ne” forseger supervisanten sig s& med, ihukommende at
det svar blev godt modtaget tidligere i samtalen. “Det er
nemlig rigtigt”, samtykker supervisor imgdekommende.

Efter samtalen fik supervisanten og supervisor sig et her-
ligt grin over sidan at vare hoppet pa pinden. Som super-
visor videre bemarkede: “ Det minder i den grad om min
leererrolle, hvor eleverne ogsa alt for ofte skal kredse sig
ind pa de svar, jeg vil have, selvom jeg i gvrigt har en
forestilling om at skulle vaere med til at skabe selvstendige
og ansvarlige individer”.

Der er nzppe nogen tvivl om, at denne sporgeform, hvor
eleverne skal gette, hvad leereren teenker eller vil have,
optrader i megen undervisning. Og at mange lerere er si
vant til den, at den forplanter sig ind ogsd i den kollegiale
supervision. Maske kunne en pointe med supervisionen
derfor vere, at man kollegialt blev gode til at tydeliggore,
ndr én eller flere parter gik i feelden.

m Samtalen nar ikke ind til det veesentlige

Eks.: En leerer har bedt sin kollega om i szrlig grad at
fokusere pa sin méde at styre og give plads til elevbidrag i
undervisningen. Supervisor har gjort sig iagttagelser, der
viser, at lereren snakker og skriver pé tavlen i den overve-
jende del af timen, og at det er bidrag fra nogle bestemte
elever, leereren skriver op pé tavlen, mens andre bidrag



(der ikke passer ind i leererens skema) ikke bliver brugt
eller kommenteret.

I den efterfolgende samtale undlader supervisor at bringe
disse iagttagelser frem, og da supervisanten ikke selv
husker si mange detaljer fra timen, bliver samtalen hur-
tigt til en mere generel snak om temaet at styre og give

plads.

Ovenstiende er ikke et enkeltstiende tilfzlde. Der findes
faktisk mange eksempler pd, at samtalerne ikke nar ind til
det vaesentlige, men bliver overfladiske eller meget gene-

relle. Typisk sker det i de tilfelde, hvor:

* Den ene eller begge parter er for pzne eller konflikesky.
* Parterne mangler konkrete eksempler og facts, der kan
bruges som deribner til den centrale problemstilling.

* Parterne har aftalt for brede og for mange observations-
temaer, hvorfor det kan blive et problem bide med
dokumentation og tilstreekkelig tid til fordybelse i sam-
talen.

Sadanne samtaleforlgb kan nok bare prag af en rar og
hyggelig atmosfere, men de setter sig ikke szrlig dybe
spor, og meget ofte forer de til, at supervisionen opleves

lide som tidsspilde.

m Samtalen kommer for taet pa

Modsat det foregdende kan den kollegiale supervision
imidlertid ogsd komme for tet p, si supervisanten ople-
ver sine grenser og sin urerlighedszone overtrdt.

Det kan f.eks. ske, nar supervisor:

* Kommer med for mange rd og vurderinger, som super-
visanten foler, at han/hun ber leve op til.

* Gor sine egne behov og normer til et projeke for super-
visanten. Lidt groft sagt kan man forestille sig kommis-
seren, der superviserer ud fra en indre norm for, hvad
der pedagogisk set er rigtigt og forkert eller frelseren,
der med ukuelig optimisme gir ind i hele projektet med
den tanke at frelse kollegerne fra de varste pedagogiske
vildfarelser.

* Presser supervisanten til at tage skridt (2endringer), som
han/hun endnu ikke er parat til (altsd er ude i maske 4.
udviklingszone).

¢ Tkke overholder kontrakten, som méaske kan handle om
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at observere supervisantens sporgeteknik, men i stedet
hellere vil dreje samtalen ind pé dennes kropssprog.

Tillgb til ovennavnte er i gvrigt pd meget udmarkede
méder i flere forleb blevet taget i oplebet, enten af super-
visanten selv, som har formdet at sige fra, eller af media-
tor, som har tydeliggjort, hvad der var pa spil. Méske kan
man endda gere det til en felles sag at skabe et humori-

stisk forhold til disse traek.

Som det skete i en samtale, hvor supervisanten pludselig
knipsede med fingrene og lidt skeelmsk sagde til supervi-
sor: “N&h, du leger nok kommissertypen i dag”.

m Samtalen bliver for rodet og usystematisk

Erfaringerne fra kollegiale supervisionsforleb peger pa, at
det ofte kan vere svart at fastholde en struktur og pro-
gression i samtalerne. De korer undertiden for meget i
ring, er for springende eller ryger ud pé for mange side-
spor, si man gir derfra mere desorienterede end godt er. |
serlig grad synes dette at vare tilfeldet, nir:

* Man har gjort for lidt ud af at treene observations- og
samtaleteknikker.

* Kontrakten for den konkrete supervision mangler eller
er for bred.

* Der korer nogle skjulte spil og roller mellem supervisant
0g SUpervisor.

Ogsa her kan mediatoren have en vasentlig funktion
som den, der konfronterer parterne med sine iagttagelser
og beder dem reflektere over, hvad det er, der foregar
imellem dem.

Som det er fremgdet af ovenstiende har mediator en cen-
tral funktion ved samtalerne, som den:

* Der ser til, at det gir ordentligt til, dvs. at parterne
overholder de indgiede aftaler om observationstemaer,
samtaleniveauer og spilleregler i gvrigt

* Der i sin efterfolgende feedback skaber refleksion over,
hvad der henholdsvis fremmer og hemmer den gode
samtale.

* Der skrider ind i samtalen, hvis den leber helt af sporet,
eller parterne fanges i negative spil og roller.

Maske kan de folgende grundprincipper fra den pedago-



giske etik fungere som nogle konstruktive pejlemarker
for, hvordan man kan spille sammen i supervisionsgrup-
perne:

1. Gensidig accept af sagen
Hertil knytter sig, at det for det forste er vigtigt at
tydeliggere over for hinanden, hvad der skal
observeres pd, og hvordan der skal tales sammen.
Hertil tjener bl.a. udarbejdelsen af den kollegiale
kontrakt. Og for det andet at samtalen “hviler” pa
fornuft, dvs. dokumentation om facts frem for
personlige folelser eller fordomme, endsige skyden
hinanden motiver i skoene.

2. Gensidig abenhed
Hertil knytter sig tre forhold:
Frimodighed (dvs. en villighed til at komme med
eksempler og tale ud om det vasentlige, men ogsa
til at markere egne grenser).
Lydherhed (dvs. en villighed til at lytte og give rum
for iagttagelser, der er forskellige fra ens egne).
Ansvarlighed (dvs. en villighed til at replicere og

reagere pd hinandens iagttagelser og argumenter).

3. Gensidig anerkendelse

Hertil knytter sig for det forste, at man har en
fornemmelse for og en anerkendelse af hinandens
grenser eller urerlighedszone. Hertil og ikke
leengere. For det andet, at man forholder sig til
hinandens grunde, dvs. de konkrete eksempler og
argumentation, og ikke laver generaliseringer eller
psykologiseringer pd hinanden (“Du har nok
denne eller hin personkarakter eller -historie”).

Med udgangspunkt i en sidan etik er der gode mulighe-
der for at skabe et supervisionsforl@b, der hverken kom-
mer for langt fra eller for tet pd, og hvor den enkelte selv
kan sette malet, vejen og hastlgheden Samtidig har man
her nogle pejlingsmeerker, man i grupperne kan bruge til
at tydeliggore det, der sker i processen.

Et sédant forleb, hvor de etiske spilleregler i forholdet
mellem de deltagende lerere er lagt tydeligt frem, vil sam-
tidig have en god overforselsverdi til lerer-elevforholdet.
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At arbejde eksplicit med etiske dimensioner vil styrke
lerernes muligheder for at kunne arbejde med tilsvarende
dimensioner i den daglige undervisning, eksempelvis i
form af kontrakter om undervisnings- og indleringsansva-
rets fordeling.



6. Organisering af
supervisionsforigb

At f3 igangsat supervisionsforleb p en erhvervsskole
adskiller sig pd flere méder fra andre typer af efteruddan-
nelsesaktiviteter. Hvis arbejdet skal lykkes, ma man ned-
vendigvis tage hejde for, at supervisionsforleb er proces-
ser, der kreever god tid.

Supervision kan ikke anskues som enkeltstiende indslag
til hurtig opgradering af en leerergruppe, men ma indten-
kes i en langsigtet strategisk udvikling af en hel afdeling
eller skole, hvis der skal opnis tilfredsstillende resultater.

P4 nuverende tidspunke har en rekke erhvervsskoler alle-
rede gjort sig de forste erfaringer med at organisere super-
visionsforlgb for lerergrupper, og i det folgende skal vi
redegore for, hvordan disse erfaringer kan nyttiggeres af
andre.

Som det forste bor man overveje, hvem der tager initiativ
til og igangsatter supervisionsforlab. At arbejde med
supervision er, som vi har set, et arbejde, der kan involve-
re de deltagende omfattende og dybtgiende, og kraever
derfor ogsd, at man neje gor sig vilkir og styring klart. I
nogle tilfelde har skoler startet arbejdet med supervision i
kraft af ledelsesbeslutninger, og dette har ikke i alle tilfel-
de vist sig at have den enskede effekt. De deltagende leere-
re risikerer pd denne made at opleve supervisionsarbejdet
som noget, der patvinges lerergruppen, og motivationen
for at fi det optimale udbytte af forlobene falder méske
dermed. Er der tale om, at der er en bred accept af at
igangsette forleb, er der naturligvis ingen hindring for at
initiativet tages af ledelsen.

Dog ma man vare opmarksom pd, at man med denne
organisering leber en risiko for, at processen kan f3 et
sker af kontrol. Supervision er processer, der kan gi
meget tet pd de enkelte undervisere og ma pd ingen
mdde, hvis trygheden og tilliden til form og hensigter skal
vere i orden, kunne forbindes med muligheden for at
kontrollere eller kvalitetsundersoge underviserne.

Lige netop af denne grund er det af afggrende betydning

at initiativet til supervisionsarbejdet kommer “fra neden”,
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nemlig fra de lerere, som ensker at bruge supervision
som et redskab til kollegial udvikling. Nar dette er sliet
fast, ma man s8 foje til, at sporgsmalet om, hvilke forbin-
delseslinjer der skal vere mellem supervisionsarbejdet pd
eksempelvis en erhvervsskole-afdeling og dennes ledelse,
er et noget mere komplekst sporgsmél, som der ikke kan
gives entydige svar pa. Dog tyder skoleerfaringerne pa, at
alt for tette bind mellem ledelsen og de lerere, der ind-
gar i supervisionsarbejdet, ikke er af det gode, netop fordi
lerergruppen meget nemt - og méske helt ubegrundet -
kan f3 oplevelsen af, at arbejdet handler om at kontrollere
eller sortere blandt leererne.

Séledes kan den ideale model for gennemforelse af kolle-
gial supervision beskrives som en, der tager sit udgangs-
punkt i en felles droftelse af en skoles vardigrundlag og
padagogiske visioner. Nar sidanne droftelser er fort igen-
nem, kender alle den platform, skolen arbejder pé, og det
er muligt for en ledelse at formulere pracise mil og hen-
sigter med at ivarksatte supervision blandt lererne: Nem-
lig at bidrage til en pdagogisk og kollegial udvikling der
understotter de felles formulerede mélsetninger.

Vigtigt er det dog fra starten at vare opmerksom pa
karakterforskellen mellem mere traditionelle udviklings-
projekter pd den ene side og supervisionsarbejdet pa den
anden: Ledelsen ma tage sig i agt for at placere sig for tet
pa lige netop denne type processer, hvor den enkelte kan
opleve, at det er de allermest personlige oplevelser som
underviser, der er stillet til skue.

At bringe en sidan advarsel er pd en made blot at under-
strege, hvor langt fremme i bevidstheden det etiske aspekt
generelt ma veere, ndr man arbejder med supervision.

Supervisionsarbejde er hojfolsomt for de, der er involvere-
de, og kraver den optimale tryghed og sikkerhed, hvis

den udvikling, man tilsigter, ogsa skal realiseres.

Af samme grund ma der aftales et st etiske spilleregler,
der kan garantere disse verdier. Etikken md tydeliggores
og aftales pa flere fronter:

* Der ma generelt aftales en tavshedspligt, siledes at
informationer fra supervisionen ikke spredes.

* Det ma sikres, at der ikke “flyder” papirer eller notater
rundt fra supervisionen.



* Ingen ma fole sig presset til at deltage eller il at gd ind i
aktiviteter, som man ikke gnsker at gennemfore.

Netop fordi supervisionen er en kollegial stottefunktion,
m4 der stilles store krav til det etiske element i arbejdet.
Man er naturligvis ogsd kolleger efter et supervisionsfor-
lob og skal antagelig vere det mange ar efter, s3 risikoen
for at skade det kollegiale klima mé nedvendigvis reduce-
res mest muligt.

De etiske spilleregler er en del af en sddan sikring, men
gor det naturligvis ikke alene. Kun hvis hver enkelt delta-
ger foler sig engageret i arbejdet og selv legger en meget
hej grad af personlig moral for dagen, er der mulighed for
at gennemfore arbejdet uden dérlige bivirkninger.

Et faelles udgangspunkt?

Spergsmilet om, hvorvidt man ber have et felles fagligt
udgangspunke i den lerergruppe, der planlegger et super-
visionsforlgb, kan kun besvares med forbehold.

I praksis har erhvervsskolerne indtil videre taget forskelli-
ge udgangspunkter, nir arbejdet skulle organiseres. Noget
taler for, at fagfeller miske vil have det storste udbytte af
at gennemfore supervisionsforleb, fordi det felles faglige
fundament skaber muligheden for den mest nuancerede
behandling. I overensstemmelse med dette har man da
ogsd set, at skoler har pabegyndt supervisionsforlgb, hvor
hver enkelt afdeling gennemforer aktiviteterne isoleret -
eventuelt efterfulgt af et afsluttende seminar, hvor afdelin-
gerne i fellesskab drofter resultaterne.

Det modsatte synspunkt og den modsatte organiserings-
form har imidlertid ogsd varet udfoldet. Holdningen hos
disse skoler er, at netop forskelligheden i faglige udgangs-
punkter muligger en klarere fokusering pa padagogikken
og formidlingen, og som konsekvens heraf har man sle-
des sammensat supervisionsgrupper med deltagere fra for-
skellige afdelinger eller uddannelser. Er grupperne pa den-
ne méde fagligt heterogene, er der omvendt meget, der
taler for, at deltagerne i de enkelte grupper helst skal vere
nogenlunde lige erfarne padagoger. Jevnbyrdigheden og
ligeveerdigheden giver den bedste grobund for observation
og samtaler, hvor deltagerne kan iagttage og argumentere
ud fra forholdsvis ensartede baggrunde. Den faglige for-
skellighed rummer endvidere den fordel, at myter og for-
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domme om hinandens fag (f.cks. dansk- og regnskabs-
lereren) kan overvindes. Supervisionen kan saledes bidra-
ge til at skabe en kollegial samtalekultur.

Den praktiske organisering

De skoler, der har gennemfort supervision, har skaffet sig
en rekke vasentlige erfaringer af praktisk karakter. Som
tidligere omtalt er supervisionsarbejde ensbetydende med
processer, der ngdvendigvis har lang udbredelse, og som
ogsa kraever omhyggelig forberedelse.

En af de helt centrale erfaringer er, at supervision kreever,
at der foretages en grundig skemaplanlaegning, og at den
tid, der er stillet til ridighed for supervisionsarbejdet,
nedvendigvis ogsa bliver friholdt - pd trods af alt.

I flere tilfeelde har skoler erfaringer med, at der nok har
veeret skitseret et muligt forleb, men at andre hensyn har
vejet tungere, ndr det kom til stykket, hvorved supervisi-
onsforlebet reelt er blevet forstyrret eller endog sliet i

stykker.

Eksempelvis har lerere, der stod for tur i supervisionsrak-
kefolgen, fiet besked om at indtrede som vikarer for
sygemeldte med det resultat, at rytmen og kontinuiteten i
arbejdet settes over styr. Disse skoler peger helt klart pa,
at der ikke kan gés pd kompromis med supervisionsarbej-
det. Har man forst vedtaget at gennemfore et forleb, ma
man for enhver pris undg, at der opstar huller, eller at
supervisionen bliver reduceret til andenrangs-aktivitet, der
kan passes ind, nar der er tid.

Rammelegningen er et vigtigt aspekt, fordi der skal etab-
leres en ro og kontinuitet i forlebene, som i en vis for-
stand skal veere mere udpraget end i den daglige under-
visning. Supervisionen kan kun fungere, hvis der kan ska-
bes rum for koncentration, eftertanke og fordybelse. Den
hektiske og forvirrede hverdag, som kan kendetegne man-
ge skoler, mé helst ikke fa lov at sztte sit praeg pa supervi-
sionsarbejdet.

Forlebsmodeller

I selve sammensatningen af grupper er der igen en rekke
hensyn at tage.

Fra gruppepsykologien kender man betydningen af at



kombinere flere forskellige menneskelige temperamenter
og typer, hvis man vil opné dynamiske og spendende for-
lob. Denne viden ber man naturligvis udnytte, nir kon-
stellationerne i supervisionen opstilles. En kombination af
tydeligt forskellige lerertyper vil give mulighed for, at
mange synspunkeer, holdnmger og vurderinger kan spllle
sammen undervejs i supervisionen. Og netop her ma de
etiske spilleregler veere garant for, at sagen og ikke “kemi-
erne” setter dagsordenen.

Nér konstellationerne er kendt - og her mé frivilligheds-
princippet nedvendigvis gores geldende af hensyn til at
bevare motivationen og lysten hos deltagerne - sam-
menszttes grupper a tre personet, som udger de mindste
samarbejdende enheder i supervisionsarbejdet. Tretallet
hidrerer naturligvis fra de tre roller, der skal beszttes i for-
lobene: supervisant, supervisor og mediator.

I et “normal-forleb” vil man typisk se, at en 5-6 treperso-
ners grupper vil udgere den samlede gruppe, der arbejder
med supervision. Antallet af grupper er ikke afggrende -
dog ma der tages et hensyn til de indledende og afslutten-
de seminarer, hvor alle deltagere er samlede.

Nér grupperne er dannet, kan planlegningen af supervisi-
ons-forlebet pabegyndes. Under forudsetning af at delta-
gerne skal afprove alle roller, kan man have glede af at
arbejde med folgende enkle model, der legger nogle ram-
mer om arbejdet:

Praktisk organisering

Observation Samtale

Tid S ik Tid Mediator
& Supervisor

. runde

. runde

. runde

. runde

. runde

. runde

. runde

. runde

O | O ([N || WN| B[R~

. runde
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Som eksemplificeret i modellen, kan man for en enkelt
observationsgruppes vedkommende - det siger erfaringer-
ne - gd ud fra, at ni “runder” vil vare et passende antal.
Regner man med en enkelt supervisions-seance pr. uge,
kan man dermed hurtigt konkludere, at et forlgb pa 10-
12 uger vil vare et godt udgangspunkt for skemaplan-
leggeren. Udover selve undervisnings-observationerne
skal der afses tid til et introduktions-seminar, hvor ram-
merne fastlegges og et afslutningsseminar, hvor resultater-
ne gores op, og formidlingen til ikke deltagende kolleger

finder sted.

Ekstern bistand

For de fleste erhvervsskoler gelder det, at man i forbin-
delse med igangsetning af supervisionsforlgb har betjent
sig af muligheden for ekstern konsulentbistand.

Inddragelsen af en ekstern konsulent har vist sig at funge-
re positivt, navnlig fordi supervision - som der tidligere er
redegjort for det - ofte bestar af processer, der gir tat pd
de deltagende. Konsulentens erfaring og teoretiske indsigt
skal sikre, at processerne gribes an pa den bedste méde.

Konsulentens samarbejde med skolen eller afdelingen
foregir som regel ved, at der nedszttes en styregruppe,
der fra skolens side har til opgave at koordinere og lzgge
rammer om forlgbet - samt planlegge arbejdet sammen
med den eksterne konsulent.

Dette organisatoriske arbejde skal ikke undervurderes i
omfang. Et udstrake supervisionsforlgb, der er indarbejdet
i en hel skoles eller afdelings daglige virke, kan meget vel
betyde, at et betydeligt netvark skal aktiveres, og at gan-
ske mange aftaler skal indgis og styres. Styregruppen bli-
ver pd denne méde en central storrelse i et supervisions-
forleb, og af samme grund er det derfor vigtigt, at den
beszttes med personer, der har det initiativ og den ved-
holdenhed, der kan garantere et godt resultat.

Skal der soges om okonomisk tilskud til gennemforelse af
supervisionsforlgbet, vil det ligeledes vere naturligt at pla-
cere arbejdet med at udforme en ansegning i en sddan

styregruppe.
Fremgangsméden ved etablering af supervisionsforleb kan
altsd sammenfattes pa folgende made:



. Ledelsen melder ud hvor mange grupper, der kan
skemalaegges og settes i gang.

. Lererne melder sig og danner grupper 4 tre
personer.

. Intro-seminar (to dage) med fokus pé observation,
samtale, spilleregler samt kollegiale kontrakter.

. Forlgbet gennemfores - mindst ni runder, hvor
rollerne veksler.

. Formidling af erfaringer til de andre kolleger.
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7. Sa gar vi i gang!

De foregiende kapitler har prasenteret de centrale faser
og principper i den kollegiale supervision. Sammenfatten-
de drejer det sig om folgende:

A. For supervisionsforlgbet

* Etablering af tre-personers grupper, f.eks. sammensat af
kolleger med forskellige fag og pedagogiske fremgangs-
mader.

o Sikring af skema- og timemassige rammer, der gor det

muligt at gennemfere mindst ni runder supervision,

inden for hvilke rollerne som supervisant, supervisor og
mediator lebende skifter, sdledes at hver enkelt deltager

i gruppen fir provet alle tre funktioner mindst tre gan-

ge. Og sidan at observation og samtale altid finder sted

samme dag!

Praecise aftaler i gruppen, dels om de kollegiale og etiske

spilleregler og dels for hver supervisionsrunde om obser-

vations- og samtaletema(er). Husk at det er supervisan-
ten, der bestemmer, hvad der skal observeres pa.

Trening af observations- og samtalemetoder, séledes at

deltagerne har konkrete metodikker at stotte sig til. Dis-

se metodikker kan f.eks. treenes ved, at de forskellige
supervisionsgrupper pa skolen samles til et to-dages
seminar, hvor der arbejdes intensivt med observationer
samt lytte- og samtalegvelser, som det bl.a. er sket pd
handelsskolerne i Senderborg, Abenrs, Kolding,

Esbjerg, Fredericia-Middelfart og Odense, samt pa de

tekniske skoler i bl.a Arhus og Aars.

* Orientering til eleverne i de berorte klasser om, hvad
det er, der skal til at ske.

B. Under supervisionen

* Supervisor tager grundige notater (med facts og eksem-
pler) i forbindelse med supervisantens undervisning.

* Supervisanten spiller selv ud ved den efterfolgende sam-
tale med at beskrive, hvad der har fundet sted. Supervi-
sor hjelper supervisanten med at huske og konfronterer
denne med eksempler og facts, der kan dbne for nye
vinkler og refleksioner pd timen og méske bane vej for,
at supervisanten opdager egne blinde pletter.



* Mediatoren folger samtalen fra sidelinien og giver efter-
folgende supervisant og supervisor en feedback pa den
mdde, der er blevet talt sammen p4, herunder parternes
made at forvalte kontrakten om observationstema(er)
og de kollegiale spilleregler.

C. Efter supervisionsforigbet

* Intern evaluering i de forskellige supervisionsgrupper af
forlebet og gruppens made at arbejde pa.

* Formidling af erfaringer og resultater fra supervisionen
til de gvrige kolleger pé skolen.

S4 enkel kan modellen for kollegial supervision pa en sko-
le se ud. Som navnt er en af de vasentlige forudsatninger
for et udbytterigt forleb, at der er konsensus om metoder-
ne og etikken, inden man for alvor gir i gang i supervisi-
onsgrupperne.

Her folger afslutningsvis tre eksempler, der setter fokus
pé observation, samtale og den kollegiale kontrakt.
Eksemplerne har varet brugt i treningssituationer pd de
mange introduktionsseminarer, der har veret atholdt i
kollegial supervision, og kan forhibentlig inspirere nye
kolleger, der gerne vil i gang.

1) Treening i observation

I denne gvelse treenes lerernes fire opmarksomhedszoner,

dvs.:

- Leererens ydre zone
- Leererens udtrykszone
- Lererens mellemzone
- Lererens inderzone

For en nzrmere prasentation af disse opmarksomhedszo-
ner henvises til denne publikations kapitel 3. Ovelsen
gennemfgres i to-personers grupper, hvor man indtager
rollerne A og B, og falder i to runder.

1. runde:
A forteller i ca. fem minutter B om en vanskelig elev.

A skal samtidig hermed vare opmarksom pd bide B’s
reaktioner og sine egen stemmeforing, mimik, gjenkon-
takt, gestik samt kropssprog i evrigt.
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Efterfolgende skal A beskrive dels B’s reaktioner (krops-
sprog) og dels sin egen verbale og nonverbale kommuni-
kation. B hjelper A med at huske og supplerer med sine
egne iagttagelser.

2. runde:
B forteller i ca. fem minutter A om en vanskelig elev.

Mens B forteller, skal han/hun vare opmarksom pé sine
egne tanker og folelser, som dukker op ved at skulle for-
telle B om den vanskelige elev.

Efterfolgende fortaller B, hvad han/hun registrerede af
tanker og folelser hos sig selv undervejs. A kan hjzlpe B
f.eks. ved at stille igangsettende spergsmal.

2) Treening i samtale og feedback

Dvelsen gennemferes i tre-personers grupper. Den lober
over tre runder (hver af ca. 30 minutters varighed), og
man er pa skift:

A. Fokuspersonen, der forteller om en situation i under-
visningen, som har gjort et stort indtryk.

B. Hjzlperen, der placerer sig overfor fokuspersonen, og
som skal trene sig i at forholde sig bide styrende og
lyttende som samtalepartner ved at anvende folgende
metodikker (se i ovrigt bogens kapitel 4 om samtalens
metode).

* Slut en kontrakt med fokuspersonen. Bed denne ind-
ledningsvis tydeliggere, hvad det er for en type situation
eller problemstilling, der nu skal tales om.

* Prov dernast at styre forlebet i folgende faser:
- Bed fokuspersonen om sd detaljeret og pracist som
muligt at beskrive, hvad der rent faktisk skete i den
pageldende situation.
- Arbejd Jer sd ind mod det vasentlige - kernen - i den
pagzldende situation, altsd hvad er det, der gor, at den
har gjort et stort indtryk pd fokuspersonen?
- F4 endvidere fokuspersonen til at reflektere over fol-
gende: Hvad har situationen “leert dig”, eller hvad har
den givet af stof til eftertanke?

* Stot fokuspersonen i at fortelle, f.eks. ved:
- At vere mimisk aktiv (gjenkontake, nik, m.m.)



- At understotte med sikaldte “dorabnere” (“Det lyder
spendende” eller “Kan du ikke fortelle mere om det?”)

Giv plads til pauser (sd fokuspersonen fir tid til at
tenke).

Foretag lobende reformuleringer pa folelser og sagsfor-
hold, f.eks.:

- “Du blev gal/irriteret/usikker/lettet/glad....2”

- “Har jeg forstdet det rigtigt, hvis jeg siger, at ...?” eller
“Lad mig prove at gengive, hvad jeg har hert .... Passer
der?”

Brug en sporgeteknik, der fungerer igangsettende (dvs.
fir fokuspersonen til at se dybere og klarere pa situatio-
nen), f.eks. :

- Hvad og hvordan spergsmal til at afdekke konkrete
detaljer.

- Abne sporgsmal til at afdzkke tanker, holdninger og
folelser i situationen.

Spil ind med egne reaktioner og fortolkninger (uden at
overtage eller afspore samtalen) f.eks.:

- “Nér du forteller sddan, virker det sddan pd mig/fir
jeg en fornemmelse af/fir jeg den ide...”

C. Observateren, der placerer sig pa sidelinjen, iagttager
hjelperens méde at bruge ovennavnte metodikker og
giver efterfolgende hjelperen feedback i form af kon-
krete eksempler.

Til samtalen mellem fokuspersonen og hjelperen afszttes
20 minutter (observateren er tidtager).

Til den efterfolgende feedback fra observateren til hjelpe-

ren afsettes 10 minutter.

Dernast byttes roller, indtil alle i gruppen har provet
samtlige tre roller.

3) Selvrefleksion som optakt til kollegial
kontrakt

velsen forlgber i tre runder:
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1. runde: Kollegiale samtaleinterview

Lererne interviewer hinanden to og to ved hjelp af en
vejledende interviewguide med det formal at give den
enkelte lerer mulighed for som optake til supervisionen at
reflektere over sin egen undervisning og lererrolle, herun-
der mulige temaer i supervisionen, f.eks. :

1. Hvordan feler du dig til rette med dit arbejde?
* Hvad er du glad for i arbejdet?
* Hvad bekymrer eller @rgrer dig?

2. Hoyvilke elever har du det vanskeligst med i din under-
visning?
* Hvordan “rammer” disse elever dig?: Bliver du

irriteret/vred/usikker/ked af det/eller?

* Viser du dine folelser over for eleverne?

3. Hvad oplever du som mest ressourcekrevende i lerer-
rollen?
* Hvordan kunne noget af trykket reduceres uden at
det skabte problemer i forhold til eleverne og
undervisningen?

4. Hvad er du god til i samspillet med eleverne?

5. Hvordan har du det med at stille krav og sette
greenser 1 forhold til eleverne?

6. Hvordan har du det med at give og modtage ris/ros
ift. eleverne?

7. Hvilke undervisningssituationer finder du dig bedst
tilpas i?
Beskriv en situation, som du har veret rigtig glad for.

8. Hvordan vil du beskrive dig selv som underviser: Er
du den fagligt optagede og méske ambitigse - er du
lereren, der gor meget ud af at skabe en god kontake
og et godt klima pd holdet - er du lereren, der brin-
ger din personlighed meget ind i undervisningen - er
du den padagogisk fornyende og eksperimenterende -
eller...?

9. Hovad skal dine elever “leere” i undervisningen - pa
kort og pa lengere sigt?

10. I hvilken grad er der overensstemmelse mellem dine
pedagogiske ideer - og den méde det faktisk foregir

péd i hverdagen?



Interviewene foregdr pd denne méde:

1. runde: parvise interviews

Lererne sztter sig parvis et uforstyrret sted med en kaset-
tebdndoptager og hvert sit kasettebind. Lererne inter-
viewer pa skift hinanden, og den, der interviewes, setter
sit bind i bindoptageren. Efter endt interview tager den
forste kollega sit bdnd ud af bindoptageren, og den anden
kollega gor sig klar til at blive interviewet. De to parter
finder selv et passende tempo og en passende rytme og
supplerer evt. interviewguiden med egne sp(/)rgsmal eller
formuleringer. Det, der kommer frem i interviewene, er
naturligvis fortroligt, og bliver mellem de enkelte par.
Hvert interview varer ca. 40 minutter. Den interviewede
beholder sit bind, som skal bruges til en videre bearbejd-

ning.

2. runde: gennemlytning af bandet

Efter interviewet arbejder den enkelte leerer videre med sit

eget bénd.

Formalet er at lave et lille pedagogisk selvportrat. P4
bandet lytter lererne til:

* Hvad der faktisk siges.

* Hvordan det bliver sagt (stemmeforing, engagement,
pauser osv.).

* Hvad der ikke siges (men ved gennemlytningen allige-
vel dukker op som noget vesentligt).

Lererne bruger gennemlytningen til at blive opmerksom,
dels p& mulige temaer til supervisionen og dels pa for-
ventninger til kollegerne i supervisionsgruppen.

Man reflekterer ved gennemlytningen over flg.:

* Hvad er karakeeristisk for min lererrolle og undervis-
ningsstil i gjeblikket?

* Hvad vil jeg gerne arbejde med som de forste omrider
eller temaer i supervisionen?

* Hvilke forventninger har jeg til kollegernes rolle som
observatgrer og samtalepartnere? Hvordan vil de bedst
kunne stotte mig og fungere som sparringspartnere?

* Hvad skal de atholde sig fra?
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3. runde: Kollegiale kontrakter i de enkelte
supervisionsgrupper

Efter den individuelle gennemlytning og bearbejdning af
bindinterviewene medes man i de forskellige supervisi-
onsgrupper. Deltagerne prasenterer her de tanker og
overvejelser, man har gjort sig pa baggrund af interviewe-
ne, og udarbejder i de enkelte grupper en kollegial kon-
trakt med angivelse af de forste supervisionstemaer, etiske
spilleregler samt datoer og tider for supervisionen.

Og sd kan man gi i gang]
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