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1 Resume

Det er en praemis for menneskers interaktion, at vi altid m@der hinanden med forventninger — en-
ten bevidst eller ubevidst. De positive eller ligefrem hgje forventninger, som centrale personer i
vores liv (som fx en laerer) har til et barn/en ung, kan vaere en vaesentlig drivkraft for, at han/hun
lzerer og udvikler sig. Der er brug for viden om, hvordan man pa skoler kan arbejde bevidst med
at have hgje forventninger til alle elever. Forskellige forskningsresultater peger nemlig p4, at lae-
rernes forventninger til eleverne har stor betydning for elevernes udbytte af deres skolegang.

Denne unders@gelse baserer sig pa data fra tre skoler, der bevidst har sat sig for at arbejde med
at have hgje forventninger til alle elever (resultaterne af dette arbejde er ikke indgdet som udveel-
gelseskriterium). Det er vores hab, at andre skoler kan lade sig inspirere af de erfaringer, de tre
skoler har gjort sig med at arbejde med hgje forventninger. Rapporten viser en raekke problem-
stillinger, der knytter sig til arbejdet med at fastholde og give udtryk for hgje forventninger. Ho-
vedfokus er pa de forventninger, som lzererne har til eleverne, men det er samtidig en pointe i
rapporten, at mekanismerne, nar en laerer har hgje forventninger til eleverne, kan genfindes pa
andre niveauer i skolen: mellem ledelsen og leererne, blandt eleverne og blandt laererne indbyr-
des.

Dette kapitel samler op pa undersggelsens resultater.

Hgaje forventninger i et krydsfelt mellem ambition og realisme

Pa de tre skoler, vi har besagt, arbejder ledere og laerere med forventninger pa meget forskellige
mader, og ogsa internt pa de enkelte skoler har vi mgdt forskellige forstaelser af, hvad hgje for-
ventninger er, og hvordan de skal komme til udtryk, sa de understgtter elevernes laeringsproces.
Der er enighed om, at man som lzerer har forventninger til alle elever, men hvornar er en for-
ventning hgj, og hvordan afger man, om den er hgj nok? Det er svaert at definere i det daglige
arbejde. Nar vi sparger skolerne, hvad de legger i begrebet, taler de blandt andet om "at saette
barren hgjt”, at eleverne skal "sta pa taeer”, og mest gennemgaende om begrebet naermeste
udviklingszone. Laerere og ledere bruger begrebet i forbindelse med udvikling pa bade elev- og
skoleniveau, og det fremgar af undersggelsen, at for at flytte en person, et team eller en instituti-
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on til naeste trin derfra, hvor man er, ma man veere bevidst om udgangspunktet og vaere bade
realistisk og ambitigs med hensyn til den enkelte elevs potentiale. Bade for hgje og for lave for-
ventninger kan nemlig g& ud over motivationen: Laererens hgje forventninger til eleven motiverer
eleven til at yde en stgrre indsats, men omvendt kan for hgje forventninger virke demotiverende
pa eleven, fordi eleven oplever ikke at kunne leve op til forventningerne. Ledere og lzerere balan-
cerer derfor mellem ambitioner og realisme i deres forventninger til eleven.

Hgaje forventninger er forskellige fra elev til elev

| praksis hanger arbejdet med hgje forventninger sammen med at levere en differentieret under-
visning. For laererne konstaterer pa tvaers af skolerne i undersggelsen, at de samme krav for nogle
elever kan vaere for hgje og for andre for lave. Derfor er differentierede forventninger og krav vig-
tige, sa alle elever oplever at vaere udfordret tilpas. Laererne har imidlertid en opfattelse af, at ar-
bejdet med differentierede mal for eleverne er vanskeligt i en heterogen klasse. Konkret bliver
holddeling ud fra elevernes niveau ofte den made, hvorpa arbejdet med forskellige elevers indivi-
duelle mal sker i praksis. Man kan dermed sige, at holddeling bliver en differentiering af eleverne
i stedet for af undervisningen.

Derved bliver laererens forventninger til elevens niveau organisationsprincippet for undervisnin-
gen, og derfor rummer denne arbejdsform en risiko for at cementere elevernes roller som hen-
holdsvis “svage” og "dygtige” elever, frem for at undervisningen giver eleverne mulighed for at
vise og arbejde med flere og nye sider af sig selv.

Nedenfor gennemgar vi en raekke opmaerksomhedspunkter og tiltag, som undersggelsen peger
pa, kan styrke arbejdet med hgje forventninger pa de forskellige niveauer i skolen.

En kultur af hgje forventninger pa hele skolen

Undersggelsen viser, at arbejdet med at have hgje forventninger til eleverne bliver styrket, hvis
der er en kultur praeget af hgje forventninger pa hele skolen. Af interviewene pa tveers af de tre
skoler fremgar det, at laerernes hgje forventninger til eleverne haenger sammen med laerernes hg-
je forventninger til sig selv og hinanden, og ikke mindst haenger de taet sammen med ledelsens
haje forventninger til laererne. Erfaringerne fra de tre skoler peger dermed pa, at arbejdet med
hgje forventninger er andet og mere end individuelle relationer mellem en laerer og nogle elever.
Hvis hgje forventninger gennemsyrer hele organisationen og leders og laereres made at forholde
sig til deres arbejde pa, smitter det af pa undervisningen. Hgje forventninger pa en skole kan altsa
komme til udtryk lige fra undervisningen og samtaler med eleverne over laerernes samarbejde om
at tilrettelaegge undervisningen til ledelsens tilgang til skoleudvikling.
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Inddragelse fremmer ejerskab til udviklings- og leeringsprocesser

Det geelder for bade elever og laerere pa de tre skoler, at nar de inddrages i at taenke naeste ud-
viklingsmal, @ges arbejdsglaeden og motivationen. Det at inddrage sine medarbejdere eller sine
elever i udviklingsprocessen pa denne made er i sig selv udtryk for en hgj forventning, som un-
derstgtter en ambitigs kultur med udvikling og leering. Mekanismen er altsa den samme for bade
|erere og elever, men den udmenter sig naturligvis pa forskellige mader. Pa lzererniveau viser un-
dersggelsen, at ndr ledelsen inddrager laererne i at analysere skolens praksis og komme med bud
pa lgsninger pa skolens udfordringer, eller nar laererne selv far handlerum til at udfylde en over-
ordnet linje fra ledelsen, faler laererne et starre medejerskab til skolens udvikling, og de kan i hg-
jere grad se sig selv i arbejdet med at implementere forandringer. Konkret i forhold til arbejdet
med hgje forventninger til alle elever er det centralt, at laererne og ledelsen pa den enkelte skole
drgfter, hvilken forstaelse man har af begrebet: Hvad betyder det hos os at have hgje forventnin-
ger til den enkelte elev? Hvornar er vi ambitigse (nok) pa den enkeltes vegne? Hvilke dilemmaer
eller udfordringer er der for os ved at arbejde med hgje forventninger? Hvad vanskeligger, og
hvad stgtter op om arbejdet med hgje forventninger?

Pa samme made skaber det en fornemmelse af retning hos eleverne, hvis de inddrages, nar laere-
ren saetter mal for undervisningen. Og hvis laereren og den enkelte elev sammen seetter individu-
elle mal for elevens lzring og labende falger op pa, om malene er ndet, og saetter nye mal, kan
det give eleven en stgrre bevidsthed og mulighed for refleksion over egen lzering. Samtidig synes
det at vaere af stor vigtighed, at foraeldrene inddrages i at tale om forventninger og krav til ele-
ven. For ndr forzeldrene kender og er enige i de krav, der stilles til eleven, kan det veere nemmere
for foraeldrene at bakke op om, at eleven lever op til kravene.

Det forpligter at have hgje forventninger

Det er en pointe i undersggelsen, pa tvaers af elev-, laerer- og ledelsesniveau, at det forpligter at
have hgje forventninger. For ndr man én gang har udtrykt hgje forventninger til en elev, en laerer
eller en kollega, indebaerer det en forpligtelse til ogsa at understgtte personen i at leve op til for-
ventningerne. Som en laerer siger, er det netop ved at fastholde forventningerne til eleven — ogsa
nar det er svaert — at man demonstrerer for eleven, at man tror p4, at eleven kan na et bestemt
mal. P4 elevniveau indebaerer ansvaret ogsd, at laererne Igbende igennem skolegangen kommu-
nikerer abent om elevens faglige niveau, sa eleven og elevens foraeldre har et realistisk billede af,
hvordan eleven lever op til forventningerne, og tilsvarende, hvad de kan forvente af sig selv frem-
over. P& den made undgar de at fa en negativ overraskelse, nar eleven far sine farste stand-
punktskarakterer. Dialogen skal naturligvis foregad pa en made, sa den ikke virker demotiverende
for eleven, fx ved at der ogsa fokuseres pa elevens styrker og ressourcer.
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Ambitigse laeringsfaellesskaber som laftestang for praestationer

Det synes centralt for elevernes laering, at der skabes et laeringsmilja i klassen eller pa skolen, hvor
det er legitimt at ggre opmaerksom pa og byde ind med sine styrker, og hvor eleverne kan finde
en faelles gejst omkring det faglige indhold. Nar det er “sejt at ggre sit bedste” og “cool at vaere
en ngrd”, bliver klassens eller drgangens faellesskab til en laftestang for skolens arbejde med at
italesaette og fastholde hgje forventninger til alle elever, fordi eleverne gennem forventninger til
hinanden kan skabe en fzlles motivation og fastholde hinanden i den faglige fordybelse. For ele-
verne i undersggelsen betyder det meget, hvad de andre elever synes. De andre elever kan altsa
vaere en vigtig motivationsfaktor, men det modsatte kan ogsa veere tilfaeldet: en klassekultur,
hvor elever nedjusterer deres ambitioner eller forventninger af frygt for kammeraternes negative
reaktion, eller hvor elever bliver fastholdt i en rolle, der stopper dem i at udforske det faglige po-
tentiale, de har. Flere skoler i undersggelsen er derfor opmaerksomme pa at skabe et laeringsmilj@
med plads til faglig begejstring og ambitioner. Undersagelsen viser 0gsa, at leererens kommunika-
tion af ligeveerd og forskellighed som vaerdier er baerende i at udvikle et sddant leeringsmilja, hvor
alle elever er trygge nok til at kunne byde ind og bidrage til det faglige faellesskab. En grundlaeg-
gende accept af denne forskellighed kan gare det lettere for eleverne at forstd og acceptere, at
der er forskellige forventninger til dem, fx at de arbejder ud fra forskellige faglige mal, og at dette
resulterer i, at nogen skal aflevere mere omfattende opgaver end andre.

Laerernes fzelles refleksioner styrker arbejdet med hgje forventninger

Undersagelsen viser pa samme made, at nar laerernes teamsamarbejde er praeget af gensidige
haje forventninger, kan det styrke arbejdet, for herigennem kan de sammen lgfte faglige opga-
ver, der for laererne enkeltvis er vanskelige. Ogsa for leererne geelder det, at de ma acceptere, at
de er forskellige og skal lafte pa forskellige tidspunkter, men at de samtidig er forpligtede til at
bidrage med det, de er bedst til. Undersggelsen viser, at laererfaellesskabet rummer konkrete po-
tentialer i forhold til arbejdet med hgje forventninger: Laerernes falles refleksion over eget arbej-
de kan nemlig styrke arbejdet med hgje forventninger pa alle niveauer i skolen, fordi refleksionen
er et vigtigt redskab til at analysere, hvor eleven er nu, og hvad elevens potentiale er, og plan-
lzegge, hvad der skal til, for at eleven nar til den naermeste udviklingszone. En anden form for re-
fleksion, der kan understgtte arbejdet med hgje forventninger, er ifalge undersaggelsen, at de pro-
fessionelle pa skolen er i stand til at metareflektere over deres forventninger til eleverne og over
deres paedagogiske praksis. Altsa at reflektere over selve maden, man reflekterer pa. | forbindelse
med arbejdet med hgje forventninger kunne dette fx vaere, at leererne sammen reflekterer over,
hvad der pavirker deres forventninger til en elev eller en gruppe af elever. Laererne beskriver,
hvordan man af og til mader en eller flere elever, hvor det er vanskeligt at fastholde de hgje for-
ventninger, og den falles refleksion over, hvad der er grunden til disse lavere forventninger, kan
styrke arbejdet med hgje forventninger i den paedagogiske praksis. Det er altsa centralt, at der pa
skolen er rammer og et professionelt klima, der understatter faelles refleksioner, fx i teamene.
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2 Indledning

“The question is not” Do teachers have expectations?” But “Do they have false and mis-
leading expectations that lead to decrements in learning or learning gains — and for which
students?” (Hattie 2009: 121).

En faktor, der ser ud til at have stor betydning for at @ge elevernes faglige praestationer og mind-
ske betydningen af negativ social arv, er, at laerere og ledere har hgje forventninger til deres ele-
ver.

En del forskning peger nemlig pd, at der er en sammenhang mellem lzerernes forventninger til
eleverne og elevernes praestationer — en sammenhang pa godt og ondt. For hvor en laerers blot-
te tydeliggarelse af haje forventninger til en elev kan bidrage til, at eleven laerer mere og praeste-
rer bedre, ser det modsatte forhold ogsa ud til at ggre sig geeldende. En laerers mere eller mindre
bevidste nedjustering af sine forventninger til enkeltelever eller grupper af elever, fx tosprogede
elever eller elever fra uddannelsesfremmede hjem, medfgarer stor risiko for underpraestation.

Denne rapport udspringer af en vurdering af, at der er behov for at saette arbejdet med hgje for-
ventninger pa dagsordenen. Der er behov for mere viden om, hvad hgje forventninger er, hvor-
dan de kommer til udtryk i den daglige paedagogiske praksis, og hvad det kraever af den enkelte
lerer savel som af den enkelte leder og skole at bygge en kultur op, der understatter elevernes
egen tro pa, at de kan leere meget, og at de kan na langt.

2.1  Formal

Undersggelsen skal frembringe viden om, hvordan skoler, der som en del af deres vaerdigrundlag
og paedagogik har fremhaevet, at de har hgje forventninger til alle elever, konkret arbejder med
at omsaette deres hgje forventninger i den daglige praksis. Nagleord er altsd laerernes handlinger
og det, der sker mellem laerer og elever, og ledelsens rammesaetning for dette.

De overordnede spgrgsmal, som undersggelsen skal besvare, er:
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e Hvordan arbejder lzrere i folkeskolen konkret med at have hgje forventninger til alle elever i
alle faser af arbejdet med den daglige undervisning og i kommunikationen med elever og
forzeldre?

e Hvordan stgtter skoleledelsen op om dette arbejde?

2.2 Metode

Undersggelsen baserer sig pa kvalitative undersggelser pa tre skoler, der har som en del af deres
vaerdigrundlag og paedagogik, at ledelse og laerere har hgje forventninger til alle elever. Skolerne
har saledes alle sat sig for at arbejde med at have hgje forventninger til alle elever.

Forundersggelse
Undersagelsen er indledt med en deskresearch af forskning, der beskaeftiger sig med arbejdet
med hgje forventninger til alle elever.

De skoler, der indgar i undersggelsen, blev udvalgt pa baggrund af forundersggelsen. Udvaelgel-
sen skete som en systematisk sagning i EVA's netvaerk og pa sggemaskiner pa internettet. S@g-
ningen resulterede i en bruttoliste pa 20 skoler. Disse skoler var kendetegnet ved alle at beskrive,
fx i deres vaerdigrundlag og/eller strategier, at de arbejder med hgje forventninger til alle elever.

Efterfglgende foretog projektgruppen en telefonisk research for at sikre, at den viden, vi havde
opnaet gennem deskresearchen, ogsa sa ud til at afspejle sig i skolernes praksis. For hver skole,
der indgik i bruttolisten, gennemfearte vi telefoninterview, farst pa kommunalt niveau og siden pa
skolelederniveau. Vi interviewede kommunale repraesentanter for at fa indblik i, om der pa kom-
munalt niveau fandtes viden om den pagaeldende skoles arbejde med hgje forventninger — enten
fordi der blev arbejdet med hgje forventninger som led i en kommunal strategi, eller fordi skolen
havde gjort sig bemaerket pd kommunalt niveau i forhold til sit lokale arbejde. | de tilfzelde, hvor
de kommunale repraesentanter kunne bekraefte, at den skole, vi henvendte os om, syntes at leve
op til vores kriterier for udvaelgelse, kontaktede vi skolelederne for at f& mere detaljeret viden om
skolens praksis og tiltag i forhold til at arbejde med hgje forventninger.

Det er vaerd at fremhaeve, at vi oplevede en szerlig udfordring forbundet med at finde frem til
skoler, der har aktivt fokus pa at have hgje forventninger til alle elever. Det var muligt at finde
skoler, der i deres vaerdiggrundlag og i andet skriftligt materiale naevner det at have forventnin-
ger til alle elever, men det var mere vanskeligt pa forhand at afgere, om disse tanker ogsa afspej-
lede sig mere konkret i skolernes praksis. Dette forhold blev hovedfokus for de indledende tele-
foniske interview med skolelederne i forbindelse med udvaelgelsen. Det skal derfor ogsd bemaer-
kes, at de udvalgte skoler er udvalgt alene pa baggrund af, at de har et saerligt fokus pa at arbej-
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de med hgje forventninger, og altsa ikke pa baggrund af en vurdering af deres resultater med
dette arbejde.

De tre skoler, der blev valgt, har alle med forskellige initiativer sat sig for at arbejde med hgje for-
ventninger. Skolerne er:

e Sofiendal Skole, Aalborg Kommune

e Strandgardsskolen, Ishgj Kommune

e Gladsaxe Skole, Gladsaxe Kommune.

De tre skoler optraeder anonymt i rapporten, nar vi beskriver erfaringer og problematikker, der
relaterer sig til enkeltskoler. Skolerne vil dog kunne genkende sig selv der, hvor der er tale om
konkrete indsatser. Men vi har valgt at laagge mindre vaegt pa at beskrive skolernes konkrete ind-
satser og mere vaegt pa at beskrive de problematikker, som knytter sig til det at gennemfare nye
initiativer og skabe forandring og til det at have hgje forventninger mere generelt. Det valg har vi
taget ud fra et gnske om, at andre skoler bedst muligt kan anvende de deltagende skolers erfa-
ringer i deres eget arbejde med at skabe hgje forventninger til alle elever.

Besgg pa udvalgte skoler

Bes@gene pa de tre skoler var af en eller to dages varighed, og under hvert besag gennemfarte
Vi

¢ Interview med skolens ledelse

e To gruppeinterview med relevante laererteams og reflekterende teams

¢ Interview med relevante elevgrupper.

Interview med repraesentanter for skoleledelsen
EVA interviewede skolens ledelse to gange. Farst gennemfarte vi et gruppeinterview, og efter be-
s@gene, midt i vores analysefase, gennemfarte vi et opfalgende telefonisk interview.

Pa hver af skolerne deltog 2-4 repraesentanter fra ledelsen i gruppeinterviewet. Det indledende
interview havde til formal at afdaekke, hvilke overvejelser lederne ger sig omkring skolens arbejde
med hgje forventninger, og hvilke rammer de udstikker for dette arbejde.

Det andet interview, der fandt sted efter besggene, samlede op pa nogle af de spargsmal, som
skolebesaggene og vores analyse af data afstedkom.

Gruppeinterview med relevante leererteams og reflekterende teams

Pa hver skole bad vi skolens ledelse om at udveelge to laererteams, som vi ville interviewe hver for
sig. De to teams skulle bestd af leerere, der havde saerlig opmeaerksomhed pa at arbejde med hgje
forventninger i praksis. Vi bad desuden skolens ledelse om at udvaelge yderligere to grupper af
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|zerere blandt skolens gvrige teams. Disse grupper skulle fungere som reflekterende teams i inter-
viewene med de to laererteams.

Interviewene med laerere havde til formal at belyse, hvordan laererne forstar og praktiserer arbej-
det med at have hgje forventninger til alle elever, og hvordan laererne ser pa de rammer og ud-
fordringer, som de seetter i forbindelse med arbejdet.

De reflekterende teams af laerere blev inddraget med den tanke, at de kunne bidrage til en skaer-
pet opmaerksomhed omkring og refleksion over forhold, som EVA's konsulenter ikke ngdvendig-
vis ville laegge meaerke til. Deres skaerpede opmaerksomhed, forestillede vi os, ville pa den ene side
udspringe af deres forforstaelse af skolens historie, kultur og dynamikker og pa den anden side

deres mulighed for at se pa teamet udefra og traekke pa egne erfaringer og dilemmaer for at for-
std, hvad der eventuelt kunne vaere vaerd at bemaerke og sparge om vedrgrende teamets arbejde.

Interviewene blev gennemfart pa den made, at leererteamet og det reflekterende team blev pla-
ceret i hver sin gruppe i hver sin ende af lokalet. De to interviewgrupper blev bedt om at forestille
sig, at de kunne hgre og se hinanden, men ikke kommunikere direkte. En konsulent fra EVA fun-
gerede som hovedinterviewer af den gruppe, der bestod af |laererteamet, og en anden konsulent
fra EVA fungerede som ordstyrer i det reflekterende team. Den farstnaevnte konsulent fra EVA
gennemfgrte hovedinterviewet med laerergruppen ud fra en semistruktureret interviewguide, alt
imens det reflekterende team lyttede og noterede, hvad de hgrte, sé og blev opmaerksomme pa
undervejs i interviewet. Indimellem blev der taget en timeout fra hovedinterviewet, hvor det re-
flekterende team kunne byde ind med deres refleksioner. Det reflekterende teams overvejelser
blev herefter inddraget i interviewet med laererteamet.

Interview med elever

Under hvert skolebesgg gennemfarte EVA gruppeinterview med elever fra de argange, der blev
undervist af de laererteams, vi interviewede. Fokus for interviewene var, hvordan eleverne oplever,
at laererne har forventninger til dem, og hvilken betydning det har for deres trivsel og leering i
skolen. Vi valgte dog — ud fra en raekke overvejelser over kompleksiteten af emnet, og hvad de
yngste elever i denne forbindelse ville kunne svare meningsfuldt pa — alene at gennemfgre inter-
view med elever fra grundskolens udskoling og mellemtrin. Der blev sdledes gennemfeart et eller
to elevinterview med grupper pa tre-fem elever pa hver af skolerne. Eleverne blev udvalgt pa
tveers af klasserne pa det pagaeldende trin. Vi bad skolerne om at udvaelge elever med forskellig
motivation for undervisningen og deres skolegang for at fa forskellige typer af elevperspektiver
pa betydningen af laerernes forventninger til dem. Under selve besggene fremgik det dog, at det
generelt var fagligt steerke elever, som var blevet udvalgt til interview. Dette blev tydeligt, nar de
beskrev deres egen position i klassen som forskellig fra de mere urolige eller fagligt svage elever,
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eller nar de beskrev deres erfaringer med skriftlige afleveringer, deres ambitioner med skolen og
deres placering, nar eleverne inddeles i hold efter niveau.

Interviewene blev gennemfgrt med udgangspunkt i et spil (UNO-kort). Intervieweren fra EVA lae-
ste et udsagn fra et kort hgijt, hvorefter eleverne hver isaer blev bedt om at "spille ud med” et
grgnt, gult eller rgdt kort, der angav, om de var enige, delvist enige eller uenige i udsagnet. Her-
efter spurgte intervieweren om arsagen til, at de havde lagt et bestemt kort. Et eksempel pa et
udsagn, eleverne skulle forholde sig til, var: "Min lzerer fortzller mig, hvad jeg ger godt, og hvad
jeg kan ggre bedre.” Denne metode blev valgt for at motivere eleverne og gare et lidt vanskeligt
og diffust tema mere konkret at tale om.

2.3  Projektgruppe

Projektgruppen pa EVA har ansvaret for undersggelsen og for udarbejdelsen af denne rapport.
Projektgruppen bestar af:

¢ Evalueringskonsulent Rikke Steensig (projektleder)

e Specialkonsulent Mia Lange

e Specialkonsulent Henriette Holscher

e Evalueringskonsulent Kristine Bang Nielsen

e Metodekonsulent Mikkel Bergqvist

e Evalueringsmedarbejder Lena Bgttiger Andersen.

2.4  Rapportens opbygning

Ud over opsamlingen og denne indledning bestar rapporten af tre kapitler:

| kapitel 3 diskuterer vi sammenhaengen mellem laerernes forventninger og elevernes praestatio-
ner og viser fire mader, som forventningerne kan vise sig pa i praksis. Diskussionen sker pa bag-
grund af udvalgte forskningsresultater.

| kapitel 4 ser vi naermere pa arbejdet med hgje forventninger pa skoleniveau og leererniveau. Vi
ser pa, hvilken situation skolerne har staet i, fgr de valgte at have fokus pa arbejdet med hgje for-
ventninger, og vi ser pa, hvordan de hgje forventninger kommer til udtryk i relationerne mellem
ledelse og lzerere og blandt lzerere.

Kapitel 5 tager udgangspunkt i laerernes arbejde med at have hgje forventninger til eleverne i

planlaegningen og gennemfarelsen af undervisningen, fx i forhold til at arbejde med tydelige, in-
dividuelle forventninger til den enkelte elev, der er bade realistiske og ambitigse, og som labende
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rettes til. Kapitlet beskriver ogsa, hvad der kan vaere vanskeligt ved at fastholde hgje forventnin-
ger i det daglige.

Kapitel 6 fokuserer pa elevernes laeringsfaellesskaber og pa, hvordan ambitigse laeringsfaellesska-
ber kan stimulere elevernes laering. Kapitlet ser ogsa pa forskellige mader at organisere laerings-
faellesskaberne pa og pa fordele og ulemper ved disse.
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3 Baggrund for undersggelsen

| dette kapitel har vi fokus pa nogle af de forskningsresultater, der kan sige noget om sammen-
haengen mellem arbejdet med hgje forventninger og elevpraestationer.

Vi vil indledningsvis pege p4, at der ser ud til at vaere en betydningsfuld sammenhang mellem
haje forventninger og elevernes udbytte af deres skolegang — ikke kun, nar laereren har haje for-
ventninger, men 0gsa, nar laereren bevidst eller ubevidst har lave forventninger til en elev eller en
gruppe af elever. Det, vi vil se naermere pa, bade i dette kapitel og i rapporten i sin helhed, er,
hvoradan de to ting ser ud til at haange sammen, og isaer hvordan ledere og laerere kan fremme
elevernes udbytte af undervisningen ved at have hgje forventninger til dem.

Der er vel at maerke ikke noget formelt krav til folkeskolen om, at ledere og laerere skal have hgje
forventninger til deres elever. Udtrykket “forventninger” er fx ikke at finde i lovgrundlaget for
folkeskolen. Dog fremgar det af folkeskoleloven, at laererne skal differentiere undervisningen, sa
den modsvarer den enkelte elevs behov og forudsaetninger, og at det pahviler skolelederen “(...)
at sikre, at klasselaereren og klassens gvrige laerere tilrettelaagger og gennemfgarer undervisnin-
gen, sa den rummer udfordringer for alle elever” (folkeskoleloven, § 18, stk. 2). | bemaerkninger-
ne til loven beskrives undervisningsdifferentiering desuden sadan: “(...) undervisningen i alle fag
forudsaettes at tage udgangspunkt i den enkelte elevs forudsaetninger og aktuelle udviklingstrin
med sigte mod, hvad den enkelte elev kan na.”

Loven og bemaerkningerne leegger altsa op til, at alle elever udfordres der, hvor de er. Men der er
ingen indikationer pa, hvor meget lzereren skal forvente sig af den enkelte elev. Nar det alligevel
er relevant at se pa, hvordan skoler arbejder med hgje forventninger, er det, fordi forskellige
forskningsresultater peger pa, at laerernes forventninger til den enkelte elev har afggrende betyd-
ning for elevens udbytte af sin skolegang. Denne forskning praesenteres nedenfor. Derudover har
vi i vores arbejde med emnet opstillet en raekke fokuspunkter, der belyser, hvordan laererens for-
ventninger kan resultere i bedre resultater for eleverne. Disse fokuspunkter har vi efterfglgende
s@gt belyst og underbygget i forskning. Nedenfor beskriver vi ogsa disse fokuspunkter.
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Laereres forventninger har betydning for elevpraestationer

En del forskning peger pa, at der er en sammenhang mellem lzerernes forventninger til deres
elever og elevernes praestationer. Falger man Schilling & Schilling, ser det fx ud til at have afgg-
rende betydning for elevers laering, at laererne i deres daglige praksis viser, at de har hgje for-
ventninger til eleverne, og at de gennem hele deres adfeerd og tilgang i undervisningen udstraler,
at de tror pa, at alle elever kan lzere meget:

... the literature on motivation and school performance in younger school children sug-
gests that expectations shape the learning experience very powerfully. For example, classic
studiies in the psychology literature have found that merely stating an expectation results in
enhanced performance, that higher expectations result in higher performance, and that
persons with high expectations perform at a higher level than those with low expectations,
even though their measured abilities are equal.

AKF’s undersggelse af de hgijt praesterende skoler i Danmark (2010) konkluderer tilsvarende, at
en af de faktorer, der kendetegner laererne pa hajt praesterende skoler, er, at de har hgje for-
ventninger til eleverne.

Det skal dog ogsa naevnes, at der er forskning, der tyder p4, at lzereres hgje forventninger har en
saerlig betydning for visse grupper af elever, nemlig dem, der kommer fra stigmatiserede grupper
(Jussim et al. 2005). Det kan fx vaere elever, som kommer fra uddannelsesfremmede hjem eller
har anden etnisk baggrund (EVA 2007). Hvis disse grupper mgdes med lave forventninger, hvad
angar deres faglige og/eller sociale kompetencer, er der altsa en tydelig risiko for, at ledelsens og
lzerernes lave forventninger til eleverne ferer til darlige praestationer hos eleverne (Schilling &
Schilling 1999, AKF 2004, EVA 2007) — disse grupper er mere sarbare over for at blive en del af
en selvopfyldende profeti (Jussim et al. 2005). Mekanismen bag en selvopfyldende profeti kan
beskrives sddan: Hvis en elev eller grupper af elever tidligt i et skoleforlgb saettes i en bestemt (og
fastlast) rolle, hvor laererne har lave forventninger til eleven, spiller det ind pa, hvilke muligheder
eleven har for at modtage undervisning (Ringsmose 2003), hvilket pavirker elevens resultater, og
den negative profeti bliver selvopfyldende. Herigennem kan miljget pa skolen og i klassen altsa i
sig selv virke ekskluderende og reproducerende i forhold til fx sociale problemstillinger. Analyser
pa baggrund af PISA-data (Skolestyrelsen 2009) viser, at vi i det danske skolesystem ikke er gode
til at mindske betydningen af negativ social arv.

Helt overordnet peger Schilling & Schilling (1999) altsa pa, at hgjere forventninger hos skolelede-
re og laerere kan andre elevers muligheder for at praestere. At der findes en sadan kausalitet, be-
styrkes af Hattie i et metastudie af, hvilke faktorer i skolen der pavirker elevers leeringsresultater
(Hattie 2009: 297-298).
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Lederes forventninger til lzerere har betydning for leerernes forventninger til eleverne
Ifalge McKinseys undersaggelse “The world’s best performing schools” (2007) er god skoleledelse
den naestvigtigste faktor for gode skolepraestationer. De hgjt praesterende skoler i undersggelsen
er kendetegnet ved, at ledelsen har hgje forventninger til laerernes praestationer, hvilket giver lae-
rerne incitament til at fremme elevernes praestationer. Ledelsen sender et signal ved at have hgje
forventninger til leererne, og der opstar en and pa skolen af, at “vi kan praestere godt”. Denne
"and"” pavirker bade elever og leerere (McKinsey 2007: 27). Ledelsens rolle bliver ogsa fremhaevet
i AKF’'s undersggelse "Den hgijt praesterende skole” (2010). Ifglge denne undersagelse er hgjt
praesterende skoler netop karakteriseret ved ledelsens “klare og tydelige faglige og paedagogiske
forventninger og krav til deres lzerere”.

Hvis leereres hoje forventninger skal fore til bedre elevpraestationer, har iseer folgende
fire faktorer betydning:

Vi har opstillet fire fokuspunkter for vores arbejde med at se pa betydningen af, at lzerere har hg-
je forventninger til eleverne. Fokuspunkterne drejer sig om, hvordan forventningerne bliver del af
den daglige praksis i undervisningen og herigennem kan pavirke elevresultaterne positivt. Fokus-
punkterne har herigennem udgjort en ramme for den made, vi er gaet til emnet pa. Fokuspunk-
terne praesenteres her.

1 Leererens forventninger til eleven afspejler sig i leererens tilgang til og adfaerd over
for eleven

| en gennemgang af de seneste 50 ars forskning i effekten af lzereres forventninger til elever pa

elevernes udbytte af deres skolegang beskriver Jussim et al. (2005), hvordan laereres adfaerd over

for elever pavirkes af deres forventninger til dem:

Self-tulfilling prophecies may occur because teachers behave differently toward high- and
low expectancy students. Teachers are typically emotionally warmer and more supportive
to their high expectancy students, provide them clearer and more positive feedback, teach
them more and more difficult material, and give them more opportunities to demonstrate
mastery. (Jussim et al. 2005: 142).

2 Larerens hgje forventninger til eleven pavirker elevens adfaerd og syn pa sig selv

| artiklen "Social kompetence — paedagogisk praksis med fokusering pa “det sociale”” (Jensen
2004) beskriver Bente Jensen, hvordan de forventninger, barn mgdes med, pavirker deres selv-
veerd:

Selvwvaerdsdannelsen afsluttes aldrig, men er til stadighed staerkt pavirket af, om de omgi-
vende sociale muligheder er stottende, dvs. om der finder opmuntring og anerkendelse
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sted i omverdenen eller det modsatte, om barnet mades med negative forventninger og
reaktioner. (Jensen 2004: 5).

3 Lareren inddrager eleven i at satte mal for elevens udvikling og understgtter her-
ved, at eleven reflekterer over egen lzaering

Hattie (2009) argumenterer for, at der er starst effekt af undervisningen, nar elever lerer at se pa

deres egen laering. Elevernes skal inddrages i undervisningen og i fastsaettelse af egne mal for at

kunne se formalet med madlene (s. 161). Hattie skriver:

A basis of many claims about the value of student self-assessment, self-evaluation, self-
monitoring, and self-learning is that students have a reasonable understanding of where
they are at, where they are going, what it will look like when they get there, and where
they will go next: that is, they have clear goals, learning intentions, and success criteria.
(Hattie 2009: 165).

Feedback ma veere en del af dette malarbejde som et middel til at felge op pa malene og klaede
lzerer og elev pa til at saette nye mal, saledes at der hele tiden er progression i elevens lzering
(Hattie 2009: 173).

4 Lzererens forventninger til eleven formidles til forzeldre, der bakker op om deres
bern
Forskningsresultater viser, at foraeldrene har en stor betydning for deres bgrns skolegang, og at
en hgj grad af foraeldreinvolvering er en af de mest afgarende faktorer for, at barn far et succes-
fuldt skoleforlgb (Desforges 2003). Et frugtbart og konstruktivt samarbejde forudsaetter ifalge
Desforges, at foreeldre og laerere udvikler en faelles forstaelse af skolens projekt. Nordahl (2008)
peger pa, at foraeldrene har meget stor betydning for deres bgrns laering og motivation, og at det
derfor er vigtigt, at skolen stgtter og motiverer forzeldrene i, at de kan bakke deres barn op og
pavirke deres laering positivt.
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4 Et professionelt feellesskab bygget
op omkring hgje forventninger

"Jeg tror, det er meget fa laerere i Danmark, der ikke arbejder med det her,” understreger en
skoleleder, da vi sparger om, om laererne pa hendes skole har hgje forventninger til alle elever.
"Nar det sa er sagt,” problematiserer hun, er det "fluffy at tale om”. Det er fluffy, istemmer lze-
rere og ledere fra de avrige skoler, fordi det ligger implicit i laererrollen, at man har ambitioner pa
sine elevers vegne. At man vil noget med dem. At man vil have, at de skal na sa langt, som de
kan.

Ved farste gjekast er hgje forventninger primaert “noget, man bare har”, og dermed noget, der
er sd indgroet og indlejret i praksis, at det er diffust for laerere og ledere at tale om. Det er et
"gummibegreb”, udtrykker en lzerer, og dette billede af haje forventninger som noget, der er
flydende og kan bgjes afhangigt af kontekst, bekraeftes umiddelbart i interviewene, hvor lerere
og ledere henviser til hgje forventninger som bade “kultur”, "elever, der star pa taeer” og "laere-
re, der praeparerer faldet”. Men ved naermere eftertanke szetter laerere og ledere alligevel
spargsmalstegn ved, om man kan tage arbejdet med hgje forventninger for givet. For hvad vil det
egentlig sige at have hgje forventninger til alle elever? Hvordan ved man, at en forventning er
hgj? Og hvordan far man taget snakken med sine kolleger om, hvad det indebaerer at samarbej-
de om at have hgje forventninger?

| dette kapitel forfalger vi en pointe, der dukkede op pa tvaers af interviewene, en pointe, der gi-
ver anledning til at betragte hgje forventninger som noget andet og bredere end det, der foregar
mellem en enkelt lzerer og en gruppe elever. Hgje forventninger er et skoleanliggende. Det er
noget, en hel skole ma vaere gennemsyret af, hvis det skal baere frugt. Hvis laerere skal arbejde ud
fra hgje forventninger til deres elever, er bade ledere og laererne ngdt til at have hgje forventnin-
ger til sig selv og til hinanden. Hgje forventninger, viser dette kapitel, kommer for alvor i spil, nar
en hel skole er visionaer og ambitigs.
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4.1  Hvis man skal opbygge hgje forventninger, ma der veere

vilje til forandring
Et faelles traek ved de tre skoler, der deltager i denne undersagelse, er, at de pa hver deres made
befinder sig i en forandringsproces eller et ”paradigmeskifte”. Som en skoleleder uddyber det,
har de pa deres skole arbejdet med at aendre kulturen, sa de blandt andet har skiftet fokus “fra
undervisning til laering”, saddan at de er optaget af, hvad eleverne skal laere, snarere end, hvad
der skal foregd i undervisningen. Pa denne skole fortzeller bade ledelse og laerere om, at man bli-
ver nadt til at se naermere pa laererrollen, hvis man vil skabe en kultur med hgje forventninger. En
leder beskriver:

Laererrollen er jo pa spil her, kan | godt hare, og det er derfor, det kan vaere svaert, og det
er derfor, man er traet engang imellem. Man har pludselig en helt anden opgave [som lze-
rer]. Og nar vi taler om det naeste skridt hos os, sa er det, fordi det er feedforward og
feedback. Det er lzereren, der star lidt ved siden af [eleverne] hele tiden. At laererne ikke al-
tid bare giver eleverne en opgave: “Nu gar /i gang, det skriver |, den tager jeg med hjem
og retter med en rod kuglepen, | far den tilbage. ” Hvorfor ikke uadvikle opgaven underveys,
sa den bliver sa god som muligt her, sa laereren far en anden [rolle/?

En leder i samme team forklarer, hvordan hun forestiller sig, at laererne kan komme til at glemme
at have hgje forventninger til eleverne, hvis de undlader at forholde sig kritisk til, hvordan de ud-
fylder deres lzererrolle — hvis de fx gar, som de plejer, uden at taenke over, hvad de gnsker at op-
na gennem deres handlinger:

Sommetider, nér man ikke har forventninger ... Altsa, alle har jo forventninger til born ...
Men sda kommer man med de der sxtninger som. “Jeg plejer at lave syv stile, og det har

altid virket ganske grundigt. ” 5 kan man [som leder] sige. “Jamen, hvordan arbejder du
med de stile sammen med barnene?” “Jamen, jeg har altid gjort sddan, ” hvor man ikke

laver refleksionen.

Saerligt ledelsen pa denne skole udtrykker, at hgje forventninger til alle elever forudsaetter, at
man som ledelse beslutter sig for at kigge pa lzererrollen sammen med lzererne, og at man be-
slutter sig for at etablere strukturer, der bade hjaelper laererne med og tvinger lzererne til at re-
flektere over deres paedagogiske og didaktiske praksis.

Ogsa ledere og laerere pa de to andre skoler beskriver pa forskellig vis, hvordan de har gennem-
gaet forskellige forandringsprocesser, fordi deres ledere har haft nogle visioner og ambitioner om
at taenke skole pa en ny made. Forandringsprocesserne pa de tre skoler har det til faelles, at de
kan ses som reaktioner pa en braeendende platform. Hvor en af de tre skoler for nogle ar tilbage
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var lukningstruet og dermed ngdsaget til at overveje, om “man skulle lukke, eller om man skulle
satse”, beretter de to gvrige skolers ledere i hgjere grad om, hvordan de selv har skabt deres
braendende platform gennem en analyse af, hvordan skolen lgser sin opgave. Et leererteam ser
tilbage pa, hvordan deres skoles forandringsproces blev sgsat. De fortaller, at deres ledelse havde
foretaget en analyse af skolens udskoling, og at ledelsen efterfglgende var blevet inspireret af
andre skolers modeller for, hvordan man kan organisere udskolingen pa en ny made, der i hgjere
grad formar at motivere eleverne:

Der 13 jo ogsa en analyse fra ledelsens side af, hvad situationen var her pa stedet, sédan en
situationsbeskrivelse. Hvordan sa vores udskoling ud pa det tidspunkt, og hvad var det for
nogle udfordringer, der var med eleverne, og hvad kunne det betyde, hvis vi skulle eendre
pd noget ...? Hvad Ia der af udfordringer blandt eleverne, og lererne for sa vidt 0gsa, I
den eksisterende, eller tidligere eksisterende, udskolingsmoadel? [...] Den analyse blev jo
bragt ind pa et tidspunkt som basis for forandringer.

Feelles for de tre skoler er ogsa, at forandringsprocesserne er igangsat med afsaet i en erkendelse
af, at der er bestemte elever, som skolen ikke formar at nd godt nok. Skolernes ledere lister op,
hvordan de forud for deres forandringsprocesser har rettet opmaerksomheden mod tilstedevaerel-
sen af forskellige tegn eller “symptomer” pa, at skolen ma gare noget andet, hvis den skal moti-
vere alle elever under hensyntagen til deres forudsaetninger og potentialer. De naevner blandt an-
det, hvordan de i sin tid bemaerkede, at der syntes at veere et “dalende engagement og motivati-
on omkring det at ga i skole blandt udskolingseleverne”, at skolen havde “sveert ved at na dren-
gene”, at for mange bgrn "havde kontakt til trivselspersoner”, og at “skolen blev fravalgt til for-
del for privatskoler”. Pa tvaers af skolerne gar det sig gaeldende, at skolens ledelse foretog en
analyse af situationen og herefter satte sig nogle mal.

Endelig har de tre skoler det til faelles, at lederne har holdt fast pa, at de forskellige udfordringer,
de stod over for, kunne ses som symptomer p4, at skolen matte andre sig. Skolen matte se pa
sig selv og a&ndre sig, for som en leder udtrykker det, hjaelper det ikke noget at "@nske sig nogle
andre elever end dem, man har”, og som en anden leder slar fast, skal ... personalet ville de
barn, der bor i det her distrikt. Hvis ikke man har lyst til at arbejde med de barn, der bor her, sd
ma man arbejde pa en anden skole.”

De tre skoler har altsa haft en vision om at forbedre praksis for at aendre pa skolens rammer og
tilgang, s& man kan mgde eleverne, hvor de er, og udnytte deres potentialer bedst muligt. Foran-
dringsprocesserne har dermed, i hvert fald indirekte, saet tvivl om, hvorvidt skolerne har haft til-
straekkeligt hgje forventninger til eleverne. For hvis den braendende platform har indikeret, at
man ikke har formaet at fastholde og motivere eleverne, at man ikke har udnyttet deres potentia-
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ler tilstreekkeligt og “ramt dem, hvor de er”, har man muligvis ogsd, uden ngdvendigvis at vaere
bevidst om det, tidligere haft nedjusterede forventninger til, hvor langt eleverne kan na.

4.2  Forandringsprocesser vaekker bade jubel og modstand

Nar man som skole skal opbygge hgje forventninger til sine elever, indebaerer det, at man er pa-
rat til at reflektere over og sendre pa sin paedagogiske praksis. Man ma vaere forandringsparat. Pa
de tre skoler beretter bade lzerere og ledere om, hvordan forandringsprocesser har givet energi,
gejst og professionel stolthed — isaer fordi man har kunnet se resultater i form af motiverede og
engagerede elever — men skolerne er ogsa inde pa, at det har kostet kraefter. Forandringsproces-
ser indebaerer tab af velkendt praksis, og mens man skal finde sine ben i en ny struktur, kan ens
hverdag, som isaer en af leerergrupperne er inde pa, opleves som stressende og angstprovokeren-
de. | et lzererteam ser de tilbage pa den proces, de har vaeret igennem, og mens de udtrykker
stolthed over, hvad de har bedrevet pa ganske kort tid, understreger de ogsd, at det har vaeret
hardt, og at de slet ikke kan forsta, at de har "klaret det”:

Leerer 1: / virkeligheden burde vi alle sammen ligge pa et psykiatrisk hospital med rystelser,
fordi vi har gennemfart en enorm forandring pa den her skole, pa ... ingen tid, vil jeg sige.
[ hvert fald i forhold til hvis man laeser de tykke boger om paedagogisk udviklingsarbejde,
hvor mange ressourcer og hvor meget tid og sa videre, der skal til, og hvor meget imple-
menteringen skal sta soleklart for alle deltagere, osv., osv. 53 er det faktisk imponerende,
det vi har naet, vil jeg sige.

Interviewer: Og hvad har vaeret drsagen til, at det er lykkedes jer sé godt?
Leerer 2: Det skulle vi jo. Der var en deadline.
Leerer 3: Jeg taenker, at vi har vaeret omstillingsparate.

Leerer 1: Der madte nogle elever her d. 8. august, og der skulle skibet jo kunne sejle, selv-
om kalen darligt nok var lagt pa det tidspunkt.

Leererne fra dette team er altsa inde pa, at de er ndet i mal, bade fordi de "“skulle”, og fordi de
var "omstillingsparate”, forstdet pa den made, at de, som de senere kommer ind pa, er nysgerri-
ge, braender for at ggre det sa godt som muligt og er indstillet pa at prave noget nyt. Men sadan
er det ikke ngdvendigvis i alle teams. Lederne fra de tre skoler er inde pa, at forandringsproces-
serne har vaeret omfattende, og at ikke alle laerere har "villet det”. Laererne pa de tre skoler be-
kraefter dette billede. “Man skal kunne se sig selv i det her,” understreger en laerer, der henviser
til, at man pa vedkommendes skole "vil en hel masse”. Det ligger i kortene, at man er ambitigs,
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at man braender for tingene, og at man har hgje forventninger — ikke bare til elevernes arbejds-
indsats og praestationer, men ogsa til sig selv og til hinanden som kolleger. Man kan ifglge lzerer-
ne ikke bare passe sig selv og gare, som man plejer. Deres leder uddyber:

Det ville vaere meget voldsomt, hvis en stillede sig op og sagde det [at man ikke ville vaere
med | udviklingsarbejdet pa skolen] i den kultur, der er blevet, for sé ville man fole sig no-
get anderledes. [...] Det ligger ogsa lidt i luften, uden at det siges, at det ville vaere svaert
at vaere her, hvis man havde det sadan [at man ikke vifle vaere med]. Det duer ikke. | den
tia, jeg har vaeret her ... der er to [lerere], der er rejst, fordi de ikke passede ind, og det
kan vi lige sé god't sige, som det er. [...] Vi skal ogsé sommetider lidt derud, hvor man si-
ger: "Vil jeg, eller vil jeg ikke?” Det er noget, der bygges op over rigtig mange dr, det her.

Ledelsen pad en af de andre skoler bekraefter, at laererne er nadt til at ville det, hvis man skal gen-
nemfgre en forandring, men pa denne skole var forandringen meget radikal, og da det kom til
stykket, viste det sig, at der var en del lzerere, der ikke kunne se sig selv i det billede, der blev
tegnet. Lederen husker tilbage pa, hvad hun sagde til leererne, og hvad der skete, da hun varsle-
de, at skolen skulle igennem en forandringsproces:

“Nu skal | se, her kommer de tre mal, og nu kommer der til at ske al den her efteruddan-
nelse, og er der nogle, der ikke vil vaere medq, sa kan I skifte skole.” [Frem tif en bestemt
skaeringsdato] sa kunne man finde en anden skole. Og alle ville godt vaere med ... indtil de
opdagede, hvad det betad i praksis, altsa indtil vi beqyndte at oversatte og tolke pa det, vi
havde meldt ud, sa var det derefter, at vi fik en del personaleudskiftning ... af forskellige
grunde, meget forskellige grunde.

Pa den tredje skole forklarer lederen, at der selvfglgelig altid vil vaere modstand, nar man indfarer
noget nyt, men man skal ogsa huske pa de laerere, der gerne vil udvikle sig, der “vokser af at bli-
ve ambitigse” og ikke vil arbejde under “laveste faellesnaevner”:

Vi har flere, der har sagt: “Det var fandeme pa tide!”, end vi har det modsatte. Vi har hel-
digvis mange aygtige medarbejdere, der godt kan veaere stolte af deres faglighed, og som
Ikke har villet laveste faellesnaevner.

Men det modsatte, altsa lzerere, der ikke jubler over at komme i gang med en gennemgribende
forandringsproces, er, som lederen selv naevner, ogsa en del af skolens professionelle faellesskab.
Der er, understreger hun, nogle lzerere, der ligesom eleverne har det sveert med at blive tvunget
til at komme "op og sta pa taeer”, og sa bliver det svaert: “Hvis du gerne vil lukke din dgr og pas-
se dig selv, er det problematisk at vaere her.” | disse situationer ma man som leder have et dob-
belt fokus. Dels ma man sarge for, at lzererne ikke “knaekker nakken”, fx ved at saette et tempo
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og nogle mal, der er tilpas realistiske og ambitigse til, at laererne ikke mister modet i processen.
Dels ma man holde fast i at have hgje forventninger til, at disse lzerere kan na malene for den
forandringsproces, man har sat i gang. Man ma stille krav, og man ma stgtte dem i at komme
godt igennem processen. En leder forklarer, at det blandt andet handler om at se nuanceret pa
modstand — at vaere opmaerksom pa, at modstand kan vaere udtryk for usikkerhed hos den enkel-
te laerer, snarere end udtryk for, at den enkelte laerer professionelt og holdningsmaessigt er imod
en bestemt forandring:

Det er jo den der med, hvor erjeq i den her organisation? Den er jo et tegn pa modstand,
men det betyder jo ikke, at man er mentalt imod, [for] man [har] ogsa den private [tvivi]:
Kan jeg se mig selv i det her? Eller husker de mig? Bliver jeg set? Eller: Hvor meget er det,
der bliver forventet af os? Altsa, hvorndr er nok nok? Den [usikkerhed] ligger der jo ogsa.

Denne ledelsesgruppe er altsa inde pd, at man som ledelse kan undersgge, hvad modstand i lae-
rergruppen kan deekke over, og bruge denne nysgerrighed og viden til at vaere opmaerksom p3,
hvad ledelsesgruppen betegner “skolens naermeste udviklingszone”.

4.3 Hgje forventninger og medejerskab gar hand i hand
Lytter vi til de tre skoler, der deltager i denne undersggelse, haenger arbejdet med at fastholde
haje forventninger til eleverne altsd sammen med arbejdet med at udvikle og reflektere over sin
paedagogiske praksis: Hvis vi nu aendrede pa noget i undervisningen og pa tilgangen til laering,
ville eleverne sa fa endnu mere ud af undervisningen?

Men forandringsprocesser tager som nasvnt ovenfor tid og kraefter. Og hvis man glemmer at tage
hajde for dette og forestiller sig, at forandringerne bare bliver gennemfgrt som planlagt, uden at
lzererne har tid til at tygge pa dem og gare lgsningerne til deres egne, er der risiko for, at lererne
falder fra og gar, som de plejer. En lzerer drager en parallel mellem leder-lzerer-relationen og sko-
le-hjem-samarbejdet og understreger, at man ikke kommer nogen vegne, hvis man ikke har de
vigtigste aktgrer med:

Det er nok ingen hemmeligheq, at det primaert er ledelsen, der har besluttet, at det blev
indfart. Det har selvfalgelig bade [fort] gode og darlige ting med sig. Hvis man skal have
en skole | en bestemt retning, sa skal man have nogen, som skubber den vej. Omvendt ma
man sige, at hvis man ikke har folk med, det er praecis det samme som med foraldrene,
hvis man ikke har opbakning, sa kommer man noxk ikke lige sa langt.

Hvor skolerne har det til feelles, at de hver isaer har gennemgaet en forandringsproces, der har
skabt en gget opmaerksomhed pa at motivere eleverne og mgde dem, hvor de er, synes foran-
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dringsprocesserne pa de tre skoler at have forlgbet relativt forskelligt. Bade lzerere og ledere fra
de tre skoler kommer ind p3, at det har stor betydning for laerernes medejerskab og engagement,
om ledelsen henholdsvis kerer en proces “hen over hovedet pa folk” eller inddrager leererne i en
analyse af praksis og beder dem om at komme med bud pa konkrete lgsninger. Meldingen fra
lererne er klar: Hvis ledelsen inddrager lzererne i en analyse af skolens aktuelle udfordringer, gar
opmaerksom pa, at noget skal &endre sig, men samtidig sparger laererne til rdds om, hvad der skal
til for at fa fert skolen ind i en positiv udvikling, kan man i hgjere grad se sig selv i arbejdet med
at implementere den bedste og mest visionaere Igsningsmodel.

Isaer pa en af skolerne arbejder ledelsen bevidst med at skabe medejerskab til skolens visioner og
forandringsprocesser. Laererne fra denne skole understreger netop, at noget af det szerlige ved en
starre forandringsproces, de har taget del i, er, at den "ikke var fastlagt pa forhand. Der kom et
forslag, og sa skulle vi vaere med til at bygge det op.” Lederen fra denne skole fremhaever, at det-
te har vaeret en bevidst strategi fra ledelsens side. Man har, som ledelse, "lagt de lange skinner
ud” og arbejdet pa at skabe et behov blandt lzererne for at komme med idéer, sage faglig spar-
ring, sadan at der pa skolen bliver skabt en kultur, hvor laererne “synes, det er vigtigt, og at det
er godt at vaere en god laerer her. Det skal vaere nogle, der gerne vil flytte bgrnene fra et sted til
det naeste. De ma aldrig fale sig ensomme her.” | interviewene bekraefter laererne, at de saetter
pris pa, at der pa deres skole laegges vaegt pa at give rum til at reflektere, vaere kreativ og prave
nye ting af — inden for rammerne af den overordnede vision. En lzerer fortzeller:

Jeq synes, at det er rart at vaere et sted, hvor man far lov til at baske med vingerne. Altsd
... Hvis du 1dr en sker idé, sd far du lov til at atpreve den. Der er ikke sé meget livrem og
seler herude. Der er ikke sé meget ... kontrol, altsa sédan.: “Nu skal | gore det pd den her
made.” Hvis man har en idé eller noget materiale eller en stramning, man gerne vil prove
at folge eller afprove pa nogle barn, sa far man lov tif det. Det synes jeg, er enormt befri-
ende. 53 selvom ledelsen scetter mange skibe j vandet, sa gor vi det jo ogsa selv. [...] Ho-
veaparten af dem, der er pa vores lxrervaerelse, det er nogle, der virkelig vil noget med
deres leerergerning ... Og det gennemsyrer stedet.

Leererne fra en anden skole har gjort andre erfaringer med forandringsprocessen. De kredser om,
at deres skoles udvikling har vaeret presset tidsmaessigt, at opgaven har veaeret stor, og at ret-
ningslinjerne har vaeret "udstukket pa forhand”. P& denne skole bliver vi szerligt opmaerksomme
pa, at interviewene er vanskelige at gennemfare. Laererne synes umiddelbart at have en modvilje
mod at tale om hgje forventninger. | Igbet af interviewet far vi indblik i, at temaet hgje forvent-
ninger maske er besveerligt for dem at tale om, fordi de selv hver iseer som laerere star med en
falelse af, at de ikke kan leve op til de hgje forventninger de oplever, der bliver stillet til dem. Det,
at EVA udveelger netop dem til at indga i en undersggelse af skoler, der arbejder med at have hg-
je forventninger, er muligvis med til at understgtte felelsen af, at der er hgje forventninger, der
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kan vaere svaere at indfri. Flere er inde pa, at de faler sig presset af hgje forventninger fra ledelse,
omverden og kolleger. Det kommer blandt andet til udtryk ved, at de i interviewene abner for, at
de maske hver isaer gar rundt med en fglelse af, at deres kolleger lever op til skolens malsaetnin-
ger, mens de selv underpraesterer og "ikke ger det godt nok”. De henviser til et forventningspres,
der kommer fra forskellige steder — ikke mindst fra ens kolleger og én selv:
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Der var en af vores matematikvejledere, der sagde et af de forste ar, jeg var ansat, at han
var bange for, at det var kollegaer, der pressede hinanden, frem for at det var ledelsen. Og
det forstaet pa den made, at det ogsa ... hvordan skal jeg sige det? ... at det er vigtigt, at
man ogsa siger hajt, alt det andet, som ikke star i de glittede brochurer. At man 0gsé kan
sige hayt, at man synes, at det er svert, eller at man faktisk siger: “Jeg er nadt til at under-
vise ud i midten, for jeg kan faktisk ikke finde ud af undervisningsdifferentiering. ” At der
er plads til, at man ogsa siger, at det her er faktisk sveert. [...] Ellers er der nogen, i hvert
fald mig, der far det rigtig svaert, fordi jeg synes, at alle andre er bare pissemeget dygtige-
re, 0g jeq tror, at andre kan alt ... Og det er sé bagsiden af [...] Sé bliver der et hajt for-
ventningspres blandt kolleger. Og det synes jeg ogsa, at der er.

Der synes altsa ifglge laererne at vaere en bagside af hgje forventninger. Hvis forventningerne til
lererne bliver for hgje og man ikke “kan se sig selv i dem”, sd bliver man presset og frustreret.
Hvis forventningerne er hgje og man bliver inddraget og hart, sa knokler man for at indfri dem.
Som vi skal se i kapitel 5, synes der at vaere en vigtig parallel at drage mellem lzerernes og elever-
nes arbejde med at indfri hgje forventninger: Nar forventninger bliver “for hgje”, kan der opsta
et ubehageligt forventningspres, der kan medfare, at man haefter sig ved sine nederlag og sin
utilstraekkelighed snarere end sine styrker. Bade ledere og lzerere har derfor en opgave med at
afstemme deres forventninger, vaere tydelige og tilpas lyttende og hele tiden sgrge for at falge op
og bakke op om de initiativer, der er sat i gang. Det indebaerer blandt andet, at lederne beher-
sker en balancegang mellem at inddrage laererne og ikke lade teamene blive for selvstyrende.

4.4  Ledelsen skal seette en ambitigs kurs for teamets arbejde
Arbejdet med at have hgje forventninger forudsaetter en hgj grad af refleksion pa alle niveauer i
skolen. Interviewene med lzerere og ledelse pa de tre skoler, vi har besggt, indikerer, at samar-
bejdet i laererteamet kan vaere en lgftestang for at arbejde mere bevidst med at opbygge og ind-
fri hgje forventninger til alle elever.

Pa saerligt en af de tre skoler taler laerere og ledere om, hvordan teamet for laererne er bygget op
omkring en professionel kultur, hvor man ikke alene reflekterer over, hvordan man tilretteleegger
undervisningen bedst muligt. Man "metareflekterer” ifglge lederne ogsa over de professionelle
valg, man traeffer, og de tanker, man gar sig om sine elever, dvs. man lgfter sig op over sin egen
forforstaelse og reflekterer over, hvorfor man ger og taenker, som man ggr. Samlet set viser in-
terviewene, at teamsamarbejdet har central betydning for arbejdet med at fastholde hgije for-
ventninger til eleverne. Lederne kan vaere med til at styrke betydningen af teamsamarbejdet ved
at rammesaette arbejdet og foretage professionelle “forstyrrelser”. En leder forklarer:
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Vi har sat mange fora op, hvor det [at metareflektere] kan lade sig gare. Det er jo 0gsa
noget med at seette platformen. Hvor mades man henne og ger det? Der skal vaere nogle
steder, hvor vi 1ar det gjort pa en eller anden made [...] Det skulle altid gerne give noget til
feellesskabet, kan man sige, det, som vi sa har sat ud og snakket med alle teams om her.

Interview med ledelsen pa denne skole peger pa, at det er essentielt for arbejdet med forventnin-
ger til eleverne, at leererne har rammer til at reflektere. Men som flere laerere i interviewene peger
pa, er en af udfordringerne ved de selvstyrende teams, hvor laererne far meget plads, og hvor le-
delsen har hgje forventninger til laererne, at de kan mangle nogle "bannerfgrere”. Laererne her er
altsa inde pa, at nar en ledelse har hgje forventninger til laererne, sa medfgrer det et gget ansvar
hos ledelsen: Ledelsen skal fglge op, vise vejen og vaere parat til at tegne den vision og traeffe de
beslutninger, der kan vaere vanskelige for det enkelte team at blive enige om. Som en lzerer for-
teeller, kan der vaere beslutninger, der bar tages pa et hgjere niveau — beslutninger, der kan vaere
tunge at bakse med i sit eget team, hvis man fx er uenig om, hvor man er pa vej hen:

Vi har brug for at vide: Hvem er det s3, der vifter med banneret? De kan god't veere lidt
usynlige nogle gange.

En bevidst made at skabe rammerne for refleksion pa er i teamdannelsen og i de rammer, ledel-
sen laegger ud for teamsamarbejdet. P en af skolerne beskriver ledelsen, at den bruger megen
tid og grundige overvejelser pa at sammensaette teamene, sa de fungerer bedst muligt. Ledelsen
fremhaever, at teamdannelsen er meget kompleks, fordi det ikke kun handler om, hvilke fag og
alderstrin laererne gnsker at undervise i og pa og har kompetencer til at undervise i og pa, men
0gsa andre kriterier, som sikrer det bedst mulige samarbejde:

[ forbindelse med MUS-samtaler og andre former for samtaler, som star pa i lang tid her
fra januar af og fremefter, der dannes der et billede af, hvilke team der kunne komme til at
fungere bedst muligt.

De didaktiske refleksioner i teamsamarbejdet er et af de temaer, som lzererne bringer pa banen,

nar de i interviewet bliver bedt om at forholde sig til deres arbejde med at have hgje forventnin-
ger til eleverne. De fzelles didaktiske refleksioner i teamet gar det muligt for den enkelte leerer at
gennemfgre og planlaegge en undervisning, der tager udgangspunkt i de enkelte elevers behov

og i hgje forventninger til alle elever.

En lzerer fortzeller, hvordan det er inspirerende at arbejde sammen med andre, der vil deres ar-

bejde, og hvordan de falles didaktiske refleksioner i teamet giver hende nogle muligheder som
lzerer, som hun ellers ikke havde haft:
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Man 1ar lyst til at vaere i team med folk, der vil noget. Det betyder noget, at der er nogen,
der vil noget og er gbne over for ideer. At det ikke er én, der bare sidder med sine egne
ting. Det at ville udvikle. Man kunne ikke gore de samme ting, hvis man er lukket for andre
[ undervisningssammenhang.

Det "ikke at kunne gagre de samme ting” haenger for lzereren her sammen med, at det faglige
faellesskab, hun har med sine kolleger, gar det muligt at gennemfare en bedre undervisning. In-
terviewene peger pa, at det at vaere dbne over for hinanden i teamet og turde drafte vanskelige
situationer i undervisningen er afggrende bade for laerernes trivsel i teamsamarbejdet og for un-
dervisningens kvalitet.

Teamsamarbejdet bliver omdrejningspunkt for forskellige diskussioner blandt lzererne om, hvor-
dan lzerernes hgje forventninger til hinanden kan ses som en forudsaetning for, at man kan tilret-
telaegge en undervisning, der er af en sa hgj kvalitet, at man kan mgde sine elever med hgije for-
ventninger. Interviewene peger pa, at det er vaesentligt for arbejdet med forventninger, at der er
en hgj grad af accept af, at den enkelte laerer har forskellige styrker og kompetencer, som denne
kan bidrage med i teamsamarbejdet. En laerer fortaeller om inddragelsen af kollegernes forskellige
kompetenceomrader:

Nogle gange er jeg pad gyngende grund. Vi har forskellige kompetenceomrader. Og sa ved
Jeg, at [leerer] nok skal hjaelpe mig igennem.

Et andet eksempel pa, at teamet kan spille en positiv rolle, nar et af medlemmerne er pa udebane
fagligt, stammer fra den af de besagte skoler, der arbejder med profillinjer i udskolingen. Her er
forventningen, at alle fag tones i retning af linjens overordnede emne. Og det kan vaere vanske-
ligt for fx lzererne i de humanistiske fag, der ikke umiddelbart har kompetencerne til at tone disse
fag i naturvidenskabelig retning. Laererne beskriver, at et vellykket teamsamarbejde kan lette l@s-
ningen af sddanne tvaerfaglige opgaver. Nar leererne fremhaever, at et vellykket teamsamarbejde
kan hjaelpe en med at fastholde hgje forventninger til sig selv, til undervisningen og til eleverne,
lurer der samtidig i flere af interviewene en opmaerksomhed pa, at den modsatte situation ogsa
findes, hvor man ifalge en laerer "vel ogsa risikerer at komme i team, hvor man inderst inde ikke
har hgje forventninger”. Nar man har lave forventninger til en kollega, sa er der risiko for, at man
undgar samarbejdet:

Det har jeg provet, 0g sa traekker dele af teamet sig og kerer sin egen vej. Hvis man er tre
leerere, og én leerer ikke byder ind med noget, sa kerer man videre med den anden lzerer,

hvis man kan samarbejde. 53 karer man to.

Problemet, som laererne her er inde pa, er, at nar laererne holder op med at forvente noget af
hinanden, sa kan man ikke laengere samarbejde om at have falles hgje forventninger til eleverne.
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Leererne understreger dermed betydningen af, at alle lzerere bidrager til det professionelle feelles-
skab, men de vurderer, at det ikke kan veere op til teamene alene at tage ansvar for, at alle bi-
drager. Det er ifglge laererne vigtigt, at lederne er "bannerfarere”, og at de holder fast i deres
ansvar for, at teamene arbejder og samarbejder pa en konstruktiv made.
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5 Nar hgje forventninger kommer til
udtryk i den paedagogiske praksis

Dette kapitel handler om, hvordan leererne arbejder med at fastholde hgje forventninger til ele-
verne, og om, hvordan hgije forventninger kan komme til udtryk, dels i undervisningen og dels i
|zerernes tilrettelaeggelse af og opfalgning pa undervisningen.

| udgangspunktet kan man betragte en laerers forventning til en elev som noget fglelses- og er-
kendelsesmaessigt, der i udgangspunktet foregar “inde i laereren”. Nar laereren arbejder professi-
onelt med sine forventninger til eleven, kan det vaere ved at reflektere over dem, sa de eksplicite-
res og begrundes. Alligevel kan forventninger vaere vanskelige at arbejde med og rokke ved. Bade
laererens forventninger til, hvad det vil sige at vaere lzerer, og leererens forventninger til, hvad ele-
ver kan. En forventning baserer sig pa laererens kendskab til, syn pa og forforstaelse af elevens
forudsaetninger og potentialer. Gennem arbejdet med at fastsaette mal for elevernes laering og
med at give feedback pa elevernes arbejde med at indfri malene kan laererens forventninger til
eleven bliver tydelige for eleven og give retning for det daglige arbejde.

5.1  Udfordringerne ved at fastholde hgje forventninger til

alle elever
Laererne i undersggelsen oplever, at der kan vaere udfordringer ved at fastholde hgje forventnin-
ger til alle elever. De udfordringer praesenteres her.

Det er en udfordring at fastholde troen pa og forventningerne til alle elever, nar/hvis man som
laerer i det daglige arbejde far en oplevelse af, at selv en tilsyneladende meget beskeden forvent-
ning viser sig at vaere for ambitigs. Denne vanskelighed gar igen pa tvaers af laererinterviewene pa
de tre skoler. Laererne taler om, at de er blevet “skuffede”, nar en elev ikke kan leve op til for-
ventningerne, men ogsa om, at det kan vaere svaert altid at mobilisere hgje forventninger til alle
elever. En leerer fortaeller, at hun indimellem har lave forventninger, da hun bliver spurgt, hvordan
man som skole kan beslutte sig for at have hgje forventninger:
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Det [at tale om at have haje forventninger] er ogsa noget, der skaber et voldsomt dilemma
inde i mig. Det er det. Fordli der iblander sig rigtig mange ting, for indimellem sa har jeg la-
ve forventninger. Det er ikke bare sadan en knap [...J, som man bare kan trykke pa, for det
iblander sig alt muligt mea, at, jamen, jeg synes ogsd, at der er en stor bund, og hvordan
1ar jeg loftet den, og sa kommer vi ind i en snak om undervisningsdifferentiering og / det
hele taget at lofte opgaven som lerer med de elever, vi har, som jeg synes er seerdeles
vanskelig. 5d det er ikke sadan, at jeq bare er fuld af haje forventninger, og sadan er det.
Sd simpelt er det slet ikke.

Under interviewene oplever vi 0gsa, at laererne italesaetter en intention om at have hgje forvent-
ninger til eleverne, men samtidig til tider beskriver hverdagen og eleverne pa en made, der ikke
helt er i overensstemmelse med denne intention. Dette viser dilemmaet mellem at have en inten-
tion om at have hgje forventninger og at kunne fastholde den i en hverdag, hvor denne tilgang
til eleverne synes at udfordre den. Eksempler pa dette fra laererinterviewene er:

Mange af vores elever, de mangler netop hverdagserfaringer og omverdensviden rigtig
meget, som jo ikke specifikt har noget at gare med hverken matematik eller biologi eller
noget som helst andet, men hvis man ikke ved noget om den verden, der omgiver os, og
vi skal give dem det ogsa ... og vi skal stadig give dem det andet. Sa vi starter et andet
sted. [...] Det er svaert at na det hele, nar vi starter dernede med noget af det, hvor andre
born kommer og har det gratis med i skole hjemmefra. [...] Man kan ikke springe det over,
for sa forstdr de ikke noget. Jeg ved ikke, hvad man skal sige ... det er jo ogsa den verden,
der omgiver dem. Det kan jo ikke nytte noget, at man isoleret set kan laegge to tal sam-
men, hvis man ikke kan laese den tekst, der omgiver det, eller forsta det ind i en sammen-
haeng.

Og en anden laerer griner lidt, mens hun siger, at "det ville vaere en kedelig hverdag med gode
barn og velopdragne bgrn”. Hun fortsaetter:

Jeg er blevet meget positiv ogsa. Det var da en omveeltning. Det hele var en omveaeltning,
fordl jeg havde arbejdet pd en helt anden mdde for. 53 det var ikke sddan sa meget bor-
negruppen, det var mere bare det hele, det var noget nyt, og jeg syntes simpelthen bare,
det var sd spaendende. Men det er en hard barnegruppe, og det kan man ogsa maerke. Og
man har sine op- og nedjperioder.

Laererne kan opleve, at arbejdspres i hverdagen gar det sveert at have hgje forventninger til alle
elever. Larerne oplever deres hverdag som travl. Den er praeget af "bgrnemader, indstillinger,
underretninger [...], konflikthandtering, mgder”, som en laerer beskriver det, og midt i alt det kan
det vaere vanskeligt at fastholde hgje forventninger til alle eleverne. En laerer fortaeller, hvordan et
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team af lzerere konkret har oplevet at matte opgive at have forventninger til en elev. Teamet var i
en periode, hvor det havde meget at lave, og teamet tog den beslutning at skrue forventningerne
ned til et minimum. Konkret var det nok, hvis eleven kunne vaere i lokalet. Men efterfglgende be-
sluttede laererne at skrue op for forventningerne igen, i starten kun til elevens adfeerd. Laereren
fortaeller, at laererne blev meget frustrerede i denne proces, for eleven kunne i starten ikke sidde
stille pa sin plads, som leererne forventede. Arbejdet med den pageeldende elev tog meget tid fra
undervisningen og kraevede, at laererne var "konsekvente og gentog ord for ord hver dag og tog
kampene”. Eleven deltager nu tre timer om dagen i klassen uden vanskeligheder. Laererens op-
fattelse af situationen vidner om, at han/hun har oplevet at std med et stort pres, som sa har re-
sulteret i, at en elev har mattet tages ud af lzeringsfaellesskabet, for at opgaven kunne lgses for
starstedelen af eleverne. Denne udelukkelse skete ikke konkret og fysisk, men ved at laererne
holdt op med at forvente noget fagligt af eleven. Dette synes hverken laererne eller ledelsen pa
skolen var en god lgsning, men historien fortaeller, hvordan arbejdet med hgje forventninger i
den daglige praksis kan veere svaert at fgre ud i livet. Men som en skoleleder siger, sa sender man
et signal til bgrnene om, at de ikke er en investering vaerd, nar man holder op med at forvente
noget af dem.

En anden udfordring er at blive ved med at arbejde med hgje forventninger til de elever, der er
fagligt dygtige, og som til stadighed indfrier de forventninger, der er til dem pa det pagaeldende
klassetrin. Man kan glemme denne gruppe:

Det er, fordi man har en anden gruppe, man har rigtig travit med, fordi man mangler de
der haender i hverdagen. Og hvis ikke de stikker ua, er det let at sige, at det gar godt. Men
Jjeq har da stadig ambitioner for dem, men de kunne sikkert god't vaere bedre.

En anden lzerer uddyber under samme interview:

Nér vi 1ar resultatet af de nationale test, der springer det jo mest | gjnene, at der er nogle,
der ligger under middel. Og dem vil man gerne have op. Og det kraever lige sa mange res-
sourcer at flytte de dygtige som at flytte nogle op til middel. Vi har en forholdsvis hey klas-
sekvotient, og de siger jo tit ikke sd meget. Det er jo ikke dem, der braler.

Man kan som laerer altsd glemme de velfungerende elever, fordi de ikke tiltraekker sig negativ
opmeaerksomhed i klassen.

Laererne fortzeller om, at det er vigtigt at blive ved med at saette nye mal og @ge forventningerne

til gruppen af dygtige elever. En laerer forteeller, at dette ogsa er vigtigt i kommunikationen med
forzeldre:
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Man har jo to skole-hjem-samtaler om aret, og de [nogle kolleger] var ved at arbejde pa, at
den anden skole-hjem-samtale skulle blive sédan lidt hen ad frivillig for foraeldre. Fordi der
er nogle foraeldre, de er kommet herop pa skolen mange gange og [har] faet naer det
samme at vide, for det gar stadigvaek godt. Der kom vi nemlig til at diskutere, for ja, men
der er vi sé oppe i den her ende, men der skal vi ogsa stadigvaek have mal. Jamen, ja, han
er dygtig, men vi skal da stadigvaek have nogle mal sa. Altsa. Den tror jeg ogsa, at vi skal
passe lidt pd med. “Na&, men I behaver ikke komme, for det gar stadigvaek godt.” Jamen,
er det ikke at sige sa, at vi ikke har sat nogen nye mai, fordi han er dygtig?

Laererne dropper altsa tanken om faerre skole-hjem-samtaler for de dygtige elever: Der skal ogsa
opstilles nye mal for de dygtige elevers faglige udvikling, og de skal drgftes ved skole-hjem-
samtaler.

Ud over at laeererne forteeller, at de @nsker at signalere over for foraeldrene, at der er forventnin-
ger til alle elever og deres praestationer, er det ogsa vigtigt i de tilbud, der er til eleverne. Pa en af
skolerne har man et eftermiddagstilbud til eleverne, som bevidst ikke kun er lektiehjaelp rettet
mod den svageste gruppe elever. | dette tilbud kan ogsa dygtige elever made op og deltage pa et
"eksperthold”. Pa ekspertholdene er der mulighed for at arbejde mere i dybden med noget fag-
ligt. Tilbuddet geelder alle elever, der har brug for ekstra faglig fordybelse — bade elever med szer-
lige talenter og elever med saerlige behov.

5.2  Arbejdet med mal kan fremme tydeligheden af hgje for-

ventninger
Empirien viser, at eksplicitte, individuelle mal kan udggre et link mellem laererens forventninger til
eleverne og det udbytte, eleverne far af den daglige undervisning. P& vores spgrgsmal om, hvor-
dan hgje forventninger til eleverne kommer til udtryk i undervisningen, svarer laererne pa tveers af
de tre skoler, at det handler om at saette mal for at sikre, at eleven hele tiden arbejder hen imod
sin naermeste udviklingszone.

Eleverne har behov for at vide, hvad der forventes af dem

Koblingen mellem hgje forventninger og det, at eleverne har en opfattelse af, hvad der forventes
af dem, kommer til udtryk i interviewene pa de tre skoler. En leder fremhaever vigtigheden af, at
eleverne ved, hvad der forventes af dem:

Jeg pravede det i 9. klasse sidste ar. Jeg havde en 9. klasse i samfundstag, hvor det der
skete ... Det var typisk drenge, isaer tosprogede drenge, de aner ikke, hvad vi forventer af
dem. 53 det er ikke bare det der mea, at forventningerne ikke er tydelige, de forstar ikke
det sprog, vi taler. De ved ikke, hvor skolen gerne vil have dem hen. [...] Jeg havde tre-fire
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drenge, der normalt lavede 4-taller, der faktisk rykkede op og lavede 10 og 12, fordi: “Ah,
er det dét, jeg skal.” [...] 53 ét er at have forventninger til dig, men hvis du ikke aner, hvad
de forventninger handler om, sa star du afr.

Ogsa elever i undersggelsen giver udtryk for, at det er motiverende, at der er opstillet tydelige
faelles malsaetninger, fx pa tavlen, for, hvad undervisningen skal lede hen imod, at de skal lzere.
Det er vigtigt for dem, at de ved, hvilke forventninger laereren har, fx til arbejdet med en given
opgave.

To elever fortaeller her om en laerer, der ikke er tydelig omkring sine forventninger til opgavelgs-
ningen:

Elev 1: Det er heller ikke sddan som med de andre leerere, at han fortzller os, hvad det er,
vi skal laere som mal. 5 det er ikke sadan helt pa samme made ordnet. Og hans forvent-
ninger er ogsa bare ligesom, at vi skal tale, det er ikke sadan, at han er koncentreret om,
hvad det er, vi laver. Bare sadan, at vi far et arbejdsark, og vi laver det, og sa, ja ... det er
det.

Interviewer: Kan man sa god't selv vaere ambitios?

Elev 2: Nogle gange sa laver jeg bare selv mine opgaveark, selvom jeg ikke forstar, hvad
Jjeqg laver, sé prover jeg bare.

| den samme elevgruppe fortzeller en elev falgende om, hvordan en anden laerer tydeliggar male-
ne for undervisningen:

[Laerer] giver os, hver gang vi skal starte op, sadan et papir, hvor der star, hvilke mal det er,
vi skal arbejde med i dag. Sa vi har alle méalene nede pa papiret, og hun taler ogsa om ma-
lene, for vi begynder.

Der hersker enighed pa skolerne om, at det er godt at tydeliggere de faelles malsaetninger. Men
samtidig papeger laerere og ledere, at det er vigtigt, at de feelles malsaetninger bliver brudt ned til
individuelle mal. Det handler bade om, at nogle elever "drukner i de faelles malsaetninger”, og
om, at hgje forventninger til den enkelte elev bedst kommer til udtryk i individuelle mal, der tager
afsaet i den enkelte elevs forudsaetninger og potentialer.

Individuelle mal

Nar man som lzerer opstiller individuelle mal, bestraeber man sig pa at sgrge for, at hver enkelt
elev ved, hvad der forventes af ham eller hende, og man ggr sig umage med at opstille mal, der
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motiverer alle. Det billede tegner sig, ndr man spgrger de |zerere, der deltager i denne undersg-
gelse.

Det er en del af malarbejdet for nogle laerere pa de tre skoler at opstille individuelle mal for ele-
verne. Arbejdet med individuelle mal tager hgjde for, at mal, der udfordrer, kan veere meget for-
skellige fra elev til elev. Men det, at individuelle forventninger til eleverne rent faktisk kommer til
udtryk i undervisningen via mal, kraever ifglge flere lzerere en hgj grad af undervisningsdifferenti-
ering, saledes at der er en sammenhang mellem forventningerne til hver enkelt elev og de krav,
opgaver og arbejdsformer, eleven praesenteres for. En skoleleder siger om hgje forventninger:

Det er differentieret undervisning ... Det er mdlsaetning i forhold til det enkelte barn, det
kan au ikke lade vaere med at tale om, nar du taler om at vaere ambitios. Det er ikke “pa
den her skole far vi 8,5/ snit”, for det er der rigtig mange born, der ikke kan bruge, og det
er uopnaeligt for dem, og sa slar de ikke til, 0g sa er de ekskluderet af det fxllesskab, der
far 8,5/ snit. [...] En god kombination af realistiske mal og sa at kigge pa det enkelte barn,
nar de skal op pa tzeer.

En lzerer fortzeller her, hvordan hun arbejder, dels med faelles og individuelle mal og dels med
evaluering efter et afsluttet forlgb:

N&r man fx starter et nyt forleb, sa synes jeg, at de haje forventninger, eller forventninger-
ne i hvert fald, kommer til udtryk, nér jeg skal i gang med min undervisning, sa leverer jeg
simpelthen: “Det forventer jeg af jer, at | kan.” Og selvialgelig bliver det generaliseret ud
fra generelle mal for hele klassen, men sa er der sa differentierede mal, i forhold til hvad
de kan, derefter. Og det bliver haengt op, og det bliver synliggjort for dem, sa de er klar
over, at det er her, vi skal na til. Og det ved de godt, at det er sdaan en rejse, det er ikke
bare noget, der er sat pa papir, 0g sa ser det rigtig paent ud. Det er rent faktisk en keretur,
vi skal ud pa, og vi ender dér, og vi sa evaluerer i faellesskab med klassen — sa jeg ikke bare
sidder alene derhjfemme og noterer: “Jo, vi har naet det, vi skulle.”

Hvis eleven selv er med til at opstille mdlene, kan det give en starre bevidsthed hos eleven om
egen laering og derved en stagrre motivation. En elev giver udtryk for, at “det er godt at have mal,
for sa keemper man ekstra hardt for det”. Og nar eleverne inddrages i deres egen laeringsproces,
fx ved at opstille mal sammen med lzereren og evaluere dem, kan det medfgre en kultur med, at
man skal leere for sin egen skyld i stedet for at lzere af hensyn til leereren. Forventningen om, at
eleven kan deltage i dette arbejde, er i sig selv en hgj forventning, og denne forventning kan med
fordel formidles tydeligt. En lzerer siger:
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Det er vigtigt, at de finder mal, som giver mening for dem. De skal reflektere over, hvad
jeq skal lzere i skolen, og hvorfor jeg skal komme. At det ikke bare er, fordi min mor og far
synes.

To elever fortaeller her om, hvordan de arbejder med individuelle mal:

Elev 1: Man far punkter, man seerfigt skal vaere opmeaerksom pa hver isaer, som man skal
holde aje med forude. Vi har vores egne mal.

Interviewer: Hvad kunne sadan et mal vaere?

Elev 2: Vi skal ix kunne diskutere og forklare om et bestemt emne. Vi skal kunne nogle be-
greber, og vi skal kunne diskutere og lave opgave om det.

Pa en skole anvender man et saerligt redskab i arbejdet med individuelle mal. En lzaerer fortzeller:

Men vi er som skole blevet bevidste om, at vi med [redskabet] kan ga ind og give eleverne
nogle individuelle mal. Vi fanger mdaske dem, der drukner i den faelles mdlsaetning, man
har. Nar man star og siger, at i dag skal vi na det og det. Det taenker jeg, at de fleste af os
er rigtig gode til. Men spargsmadlet er, om vi altid nar lille Peter, som gemmer sig nede i
hjornet. Nogle gange opdager jeq forst efter et kvarter, at nogle ikke er med. Den specifik-
ke malsaetning for den enkelte er en kaempe styrkelse, at vi i hvert fald i nogle henseender
gor det.

Netop nar malene bliver individuelle og udger et pejlemaerke for den enkelte elev, far man ifalge
lzerere og ledere mulighed for at formidle sine hgje forventninger til eleverne.

Det er en vigtig pointe i forhold til at arbejde med individuelle mal er, at laererne skelner mellem
langsigtede og kortsigtede mal for eleven. Kortsigtede mal kan fx veere malet for lasningen af en
given opgave eller sociale mal, mens langsigtede mal kan vaere om fremtidig uddannelse eller at
opna en bestemt karakter/niveau i et fag eller en disciplin. Mens det kan vaere en hjaelp for lzere-
ren og for foraeldrene at kende de langsigtede mal for den enkelte elev, kan langsigtede mal vae-
re sveere at overskue, isaer for yngre elever, og der kan synes at veere meget langt til det endelige
mal. Her kan det vaere en hjeelp at bryde malene ned til mere kortsigtede mal. Flere elever i un-
dersggelsen giver udtryk for, at de sjaldent taenker pa fremtiden og det, de gerne vil opna der,
nar de skal motivere sig selv til at gare en indsats. Til gengaeld oplever eleverne det som en hjzlp,
nar de har kortsigtede mal, fx for et bestemt forlgb. En lzerer oplever det samme:
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Jeg tror, at mange af dem ikke magter at snakke langsigtede mal. Nogle gange er det bed-
re at have kortsigtede mal, som man synligger for elever, og sé er de langsigtede inde i
hovedet pa leererne. Ikke nodvendigt at synliggere det for eleven, for det kan han ikke
magte — for sa nar han det ikke. Han skal opleve at 13 succes pa den korte bane, for sa kan
de nda derhen.

Der er ingen tvivl om, at laererne har en pointe, nar de understreger, at det kan veere vanskeligt
og maske fales uoverkommeligt for eleverne, hvis man praesenterer dem for nogle langsigtede
mal, som eleverne finder uforstaelige eller komplekse. Man kunne dog ogsa forestille sig, at de
langsigtede mal kunne skabe motivation, hvis de praesenteres pa en sddan made, at de bygger
bro mellem en konkret opgave, eleverne skal Igse i undervisningen nu, og en kompetence, de har
brug for, hvis de pa laengere sigt fx gnsker at tage en bestemt uddannelse.

Mal skal vaere realistiske og ambitigse

Forskellige forskningsresultater (Hattie 2009: 163) understreger betydningen af, at mal er ambiti-
@se. Hattie peger fx pd, at det er vigtigt, at de individuelle mal er ambitigse set i forhold til den
enkelte elevs udgangspunkt. Flere lzerere i undersggelsen taler om hgje forventninger som det, at
alle elever skal na deres naermeste udviklingszone, det vil sige, at malet for hver enkelt elev er, at
eleven rykker sig et niveau op derfra, hvor eleven nu er. Og det synes vigtigt for lzerere pa tvaers
af de tre skoler, at malene tilpasses elevens formaen, sa eleven ikke mister troen pa egne evner
eller mister motivationen. Det er altsd vigtigt at finde den balance mellem ambitigse og realistiske
forventninger, som gar, at eleven motiveres af forventningerne. En lzerer siger:

£n haj forventning til en kan god't vaere at komme ud med et 2-tal i engelsk og en positiv
oplevelse og en fornemmelse af, at “jeg har kilaret det her, jeg kan god't tale engelsk ”. Min
haje forventning gdr pd, at de skal blive bedre. De skal nd sa meget, som de overhovedet
kan.

En hgj forventning for denne lzerer er at na sa langt som overhovedet muligt, ud fra hvor den en-
kelte elev befinder sig, og det skal ske via positive faglige oplevelser. Her er det en vigtig pointe,
at lzereren i forhold til hver enkelt elev vurderer, hvilke opgaver og hvilke typer af mal der bedst
motiverer den enkelte elev. En elev pointerer vigtigheden af, at laereren rammer den balance. Pa
spgrgsmalet om, hvad der har betydning for, hvor meget umage man gear sig, svarer eleven:

Niveauet er ogsa vigtigt, hvis [opgaven] er for svaer — man praver at gare sig umage med at
komme derop, men man sidder alligevel med en tanke i baghovedet: “Jeg kan ikke finde
ud af det, jeg kommer aldrig deropad. ” Og hvis den er for let, er det bare: "Oversta det
her, ” sa gider man ikke ga i dybden.
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At finde balancen mellem ambitigse og realistiske forventninger og at finde frem til den enkelte
elevs naermeste udviklingszone stiller store krav til, at laereren vurderer den enkelte elevs faglige
standpunkt og potentialer. Leerere naevner, at test i den sammenhang kan veere et nyttigt red-
skab til at vurdere elevens faglige niveau. Men det er ogsa vaesentligt, at laereren stiller skarpt pa
elevens udviklingspotentiale, og her kan det vaere relevant at tage bade faglige, sociale og per-
sonlige forhold i betragtning, fordi de potentielt kan bade haemme og fremme, at eleven kan na
de hgjest mulige mal.

Samtidig er det vigtigt, at lsereren fglger de forventninger, der stilles, til dars. En laerer papeger
her, at der er en forpligtelse forbundet med det at udtrykke hgje forventninger til en elev, nemlig
forpligtelsen til at vise eleven, at han/hun rent faktisk kan leve op til forventningerne:

Hvis man siger, at de godt kan, og sa bagefter slipper det, sa har man kropsmaessigt gjort
klart over for eleven, at man maske ikke mener forventningerne. 53 det mea, at man bliver
ved med at presse pd, er med til at tydeliggere over for den her elev, at man faktisk mener
get.

Nar man skal fastholde sine forventninger til en elev, kan man, som lzerere og ledere pointerer,
na endnu leengere, hvis man inddrager foraeldrene, der kan bidrage til at holde fast og bakke op
om eleven. Det vender vi tilbage til senere i kapitlet.

5.3  Nar leereren udtrykker forskellige forventninger til

eleverne
En enkelt diskussion bringer isaer leererne i tvivl og i diskussion med hinanden. Nemlig diskussio-
nen om, hvorvidt det er godt eller skidt at tydeliggare, at man som laerer har forskellige forvent-
ninger til sine elever. Individuelle mal kan understgtte, at eleven vurderer sin indsats eller sit
standpunkt, ikke s& meget i forhold til de andre elever, men i hgjere grad i forhold til de mal, der
var sat for eleven. Der kan nemlig ligge et dilemma i, i hvilket omfang den enkelte elev rent fak-
tisk skal vaere bekendt med de forventninger, leereren har til ham eller hende. Skal eleven fx vide,
at laereren har lavere forventninger til ham eller hende end til sidemanden? Det er der flere svar
pa blandt laerere og ledere. Nogle laerere giver udtryk for, at det kan tage motivationen fra ele-
ven, hvis eleven og kammeraterne er bevidste om, at der er lavere forventninger til denne elev,
andre peger pa, at der til gengeaeld kan opsta et pres, hvis den svagere elev tror, at han/hun skal
kunne det samme som de dygtigste, og sa giver nogle maske op pa forhand. En leerer siger:

Jeq tror ikke, at eleverne er bevidste om, hvis jeg fx har lavere forventninger til dem. Jeg vil

heller ikke sige det til dem, for sé kan det lyde, som om man saetter forventningerne ned tif
dem. Men et eller andet sted ved jeg godt, hvad de magter, i forhold til hvad der sker der-
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hjemme éller deres evne. Der er ingen grund til at italescette det som sadan — kan lyde,
som om jeqg saetter forventningerne ned. Og sa ender det maske med, at de ikke engang
far leest bogen.

En anden lzerer i samme interview har et andet perspektiv pa problemstillingen:

Jeg synes mdske, eleven ber vide, hvilke forventninger man har til dem. Hvis man far bo-
gen med hjem og opgaverne med hjem, men Izreren ved egentlig godt, at de der opga-
ver, det er egentlig ikke til hende, for hun skal egentlig bare laese bogen. Bliver presset ba-
re stort, fordi: “Puuuuh. ” Mon ikke det er bedre, at den elev godt ved, at mine forvent-
ninger til dig er, at du har leest og forstaet den her bog goadt, og sa kan vi sa kigge pa op-
gaverne éller et eller andet. Jeg ved ikke rigtig, om ikke det nogle gange for nogle elever
kunne lette presset lidt, og sa kunne man leve op til de forventninger, for hvis ikke man
vea, hvilke forventninger man skal leve op til, sa er det sveert at 1d succes.

Hvor nogle laerere taler om, at det for én elev kan vaere en stor lettelse at vide, at “hun kun skal
laese bogen og ikke Igse opgaverne”, fortzller andre leerere om elever, der hellere vil patage sig
en stor udfordring end at "vaere speciel”.

Nar nogle elever ikke gnsker at vaere "specielle” pa den made, at de skal lave nogle andre opga-

ver end deres klassekammerater, kan det vaere udtryk for, at deres klassekammerater rent faktisk

giver udtryk for irritation. | et enkelt interview giver eleverne fx udtryk for, at det kan vaere demo-
tiverende at arbejde hardt for at fa lavet lektier og sa se, at laereren accepterer, at ikke alle afleve-
rer opgaven.

Diskussionen om, hvorvidt eleverne skal kende til de forventninger, der er til dem, synes overord-
net set at relatere sig til en diskussion om lighed. Hvis idealet er, at alle elever har samme forud-
saetninger og skal na lige langt, kan det blive et tabu at stille forskellige krav og have forskellige
forventninger til eleverne. | idéen om undervisningsdifferentiering ligger en forudsaetning om at
mgde og udfordre hver enkelt elev der, hvor eleven er. | den forstdelse kan lighed betragtes som
det, at alle elever skal udfordres lige meget — set i forhold til der, hvor de er fagligt og socialt.
Hvis hver enkelt elevs niveau derimod betragtes som udsving ud fra en forestilling om en gen-
nemsnitselev, vil mange elever falde uden for normen, og den fornemmelse kan virke demotive-
rende pa eleverne. Hvis man kan skabe en stemning pa skolen eller i klassen af, at alle er forskel-
lige, og at det er 0.k., at der stilles forskellige krav, vil det maske ikke i samme grad vaere demoti-
verende for eleven at have mindre eller starre krav end sidemanden. Det synes at vaere en pointe |
empirien. En laerer betoner vigtigheden af at skabe en kultur, der accepterer, at alle er forskellige:
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Det er vigtigt for os at 13 eleverne til at forsta, at forventninger fra vores side kan vaere for-
skellige fra elev til elev. Taenkt eksempel, at [navn pa elev] kommer pa skolen til tiden — det
kan vaere en haj forventning til ham, fordi han har nogle ting, der ger, at det kan vaere
svaert at komme ki. 8. [Navn pa anden elev] forventer man noget andet af. Det skal synlig-
gares for eleverne, sa de ikke bliver: “Hvorfor skal han ikke gare det, hvis jeg skal?” De
skal veere o.k. medq, at der er forskellige forventninger. Det skal vi 13 lavet en kultur om-
kring.

Der kan altsa vaere fordele ved, at eleverne bade er bevidste om og accepterer, at der kan veere
forskellige krav og forudsaetninger fra elev til elev. Det er dog vigtigt at vaere opmaerksom pa, at
eleverne ikke bliver fastlast i nogle uhensigtsmaessige roller i klassen — det kan vaere bade fagligt
og socialt. Laerere forteeller i interviewene om, at der ofte blandt eleverne er en indbyrdes for-
ventning, der omhandler de roller, eleverne har i klassen. De oplever det som positivt, nar elever-
ne er bevidste om hinandens roller, men fortaeller ogsa om, hvordan det kan vaere vanskeligt at
bryde med en rolle, man én gang er havnet i.

Jeg har en elev, der haenger fagligt nogle steder. Han er laesemeaessigt udfordret, men han
er rigtig god til litteratur og forstaelsen af det. Men hans rolle i klassen er en pjatterolle,
hvor han har svaert ved at blive taget alvorligt [...] Jeg har arbejdet med at veere tydelig
over for ham og fortaelle, hvad er det, du ger, og hvad er det, der sker, og hvilke forvent-
ninger har jeq til dig i/ denne her situation. Fx nar de skal fremlaegge, sa: “Vis din alvorlige
side.”

Citatet henleder opmaerksomheden p3, at bevidstheden blandt elever om hinandens styrker og
svagheder ogsa kan indebaere udfordringer, og at lzereren skal arbejde bevidst for at sikre, at en-
kelte elever ikke bliver last fast i en bestemt rolle.

Realitetstjekket

Iszer laererne i udskolingen papeger vigtigheden af, at eleven har en tydelig fornemmelse af sit
faglige standpunkt. | empirien tegner der sig et dilemma for laererne med hensyn til det at vise
haje forventninger til en elev pa en anerkendende made og samtidig sikre, at eleven har et reali-
stisk selvbillede. Iszer er nogle laerere i udskolingen opmaerksomme pd, at der kan vaere en svaer
balance imellem at motivere eleven ved at fokusere pa staerke sider og det at “stikke nogle elever
blar i gjnene”. Det er nemlig ofte i udskolingen, at eleverne far deres farste karakterer, og for
nogle kan det meget konkrete tal bryde med den selvopfattelse, eleven har:

Men der er et skel, hvor de begynder at 1d karakterer og naermer sig 9. klasse, hvor det er
alvor. 53 skal man jo gere op med sig selv, at man bliver nadt til at give dem et serigst rea-
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litetstiek, men at forberede dem stille og roligt pa det synes jeg, der er meget vaerdi i. For
det kan 13 helt modsat effekt.

Laererne drafter under et interview, hvornar det, som de kalder et “realitetstjek”, skal komme:

Né&r man kommer derop [i udskolingen], sa er der nogle flere facts, der skal pa bordet, og
der er det /&rernes opgave laengere nede i skolen at blode faldet op igennem hele forlo-
bet. Det er den rede trad.

Der skal altsa veere givet Igbende, realistisk feedback i hele skoleforlgbet, for at eleven ikke skal
blive meget negativt overrasket, nar han/hun far sine farste standpunktskarakterer. Men leererne
er 0gsa bevidste om, at en sadan realisme kan virke demotiverende (eller “enormt haemmende”,
som en laerer formulerer det), og gar sig umage for at give den pa en god made:

Nogle gange er eleverne nadt til at have et realitetstiek, det skal de i hvert fald i udskolin-
gen. Selvom det ikke er behageligt at sidde i situationen, hvor man har en folelse af, at
man ikke kan, men sadan er virkeligheden skruet sammen, at de er nedt til at have et reali-
tetstiek pa en eller anden mdde, og sa ma man tage hand om det pa bedste Vis.

Konkret forklarer en lzaerer, hvordan hun generelt giver elever og foraeldre feedback pa leesepre-
ver ved skole-hjem-samtalen: Ved de fleste samtaler viser hun klassens resultater pa et neutralt
ark, sadan at det er tydeligt, hvor den enkelte elev ligger i forhold til resten af klassen. Men med
et par af eleverne vaelger hun bevidst at ggre det pd en anden made:

For jeg synes ikke, at der er nogen grund til at give dem en hammer i hovedet, men det er
Jo ikke, fordi jeg ikke formidler det til dem, jeg gor det bare pa en anden made. Og forael-
drene har et klart billede af, at deres barn ligger under.

Som flere laerere er inde pd, har leereren et ansvar for at sikre, at eleven ikke far et urealistisk bil-
lede af sit faglige niveau. Det kan vaere demotiverende for eleven at vide, at han/hun ligger lavere
end gennemsnittet af elever, men det kan ogsa i hgj grad vaere demotiverende, hvis eleven plud-
selig oplever ikke at kunne leve op til de forventninger, eleven har til sig selv, fx om at opna en vis
karakter eller at skulle i gymnasiet. Laereren kan understgtte, at en negativ feedback i mindst mu-
lig grad demotiverer eleven, fx ved at laereren samtidig fokuserer pa elevens styrker og ressourcer.

Forventninger er ikke stationzere

Forventninger ma ikke vaere en fast starrelse. Det synes at vaere en central pointe i interviewene.
Nar der opstilles mal for en elev, er det vigtigt, at der farst foreligger en analyse af elevens aktuel-
le situation. Her kan test, men ogsa andre systematiske observationer af eleven i det daglige fra
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lerere eller andre af skolens ressourcepersoner, vaere veerdifuldt input til at sikre aktuelle og rele-
vante mal. Endelig kan den faglige refleksion i teamet om den enkelte elev ogsa Igfte malsaet-
ningsarbejdet. P& spagrgsmalet om, hvordan man sikrer, at en forventning er hgj, svarer en lzerer:

Der bruger vi naermeste uadviklingszone, og det er svaert at 1a synliggjort for den enkelte
elev, hvor naermeste uaviklingszone er for alle elever i en klasse — og have styr pa, hvor
naermeste uaviklingszone er for 25 elever. Men der synes jeg, det er smart at bruge test og
prover til lige at méle pd, om det er, som jeg tror, det er.

Samtidig skal forventningerne kunne justeres op og ned, alt efter hvor eleven er i sin personlige
udvikling og i forhold til elevens livssituation. En leder siger:

Vi siger, at livet tager kraefter. Engang imellem kan man, og andre gange ikke. Der er seer-
lige livsvilkar, der ger, at det maske er bedre for eleverne kun at vaere der i to timer, fordi
de gar til psykolog eller noget. Og det anerkender vi. Der er szerlige livsvilkar i perioder,
som er vigtige at anerkende. [...] Laereren tager snakken med eleven, i forhold til hvad der
skal prioriteres.

Samme leder pointerer dog, at livsvilkar eller faglige vilkar ikke ma blive en undskyldning for ikke
at forvente noget af eleven:

Vi har gjort meget for trivsel i [kommunenavn/. Det er godt, men sa er det sa det, men vi
er nadt til at italescette, at det handler om Izering. Barnet skal se meningen meaq, at det gar
fremad i et vist flow. Vi skal videre til det faglige. Jeg har hart om barn, der har haft det
skidt og alligevel kan leere noget.

Det kan i den sammenhaeng veere relevant at bemaerke, at nyere forskning peger pa, at der er en
positiv sammenhang mellem skolers faglige kvalitet og elevernes trivsel, og at der altsa ikke be-
haver vaere nogen modsaetning imellem et fokus pa faglighed og @nsket om, at eleverne trives i
skolen (KREVI 2011, SFI 2011).

Vigtigt at inddrage foraeldrene i forventningsafstemningen

Flere lzerere er inde pa vigtigheden af at inddrage forzeldrene, nar det skal afklares, hvilke krav og
forventninger der skal veere til den enkelte elev. Derved kan foraeldrene bakke op om, at eleven
lever op til forventningerne. Samtidig understgtter inddragelsen, at der er overensstemmelse mel-
lem lzererens, foraeldrenes og elevens egne forventninger til eleven. Det gaelder bade forventnin-
ger pa den lange bane, fx om fremtidig uddannelse, og de Igbende forventninger til elevens lae-
ring. En leerer siger:
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Det er sveert at have haje forventninger, hvis foraeldrene overhovedet ikke har nogen am-
bitioner pa deres barns vegne. 53 er det svaert at lykkes med at forvente noget. Barnene vil
vaere enormt splittede. [...] Faktisk interessant, hvordan succesraten falder for barnet, hvis
Ikke foraeldre og skolen arbejder sammen. Det er ret tydeligt, at hvis foraeldrene ikke bak-
ker op, eller hvis mor og far ikke har de samme ambitioner, sa man bliver hevet i én ret-
ning i en uge og én retning i naeste uge. Eller hvis vi heroppe helt vildt gerne vil og giver
signal om, at det er vigtigt med lektier, og sa foraeldrene siger, at de bare kan se fjernsyn.

Laerere og ledere pointerer, at alle foraeldre jo gerne vil det bedste for deres bgrn. Hvis laerere ty-
deligger over for foraeldrene, bade hvor eleven ligger fagligt, og hvad der skal til pa kort sigt for
at leve op til forventningerne, er det nemmere for foraeldrene at bakke op til daglig. Ofte kan det
vaere et spgrgsmal om, at skolen, foraeldre og elev enes om nogle regler, fx for lektielaesning eller
afleveringer:

Hvis foraeldrene forstar, hvilke forventninger vi har til dem — og det kan vaere pa forskellige
niveauer — sa vil foraeldrene rigtig gerne vaere med. De ved godt, at vi er bindeleddet til
barnenes videre faerd og mulighed for at komme videre i systemet. Hvis de forstar, sa vil de
gore alt, hvad de overhovedet kan. Uanset hvilket niveau det er pa.

Pa en anden skole taler laerere om den modsatte problemstilling, nemlig nar foraeldrenes ambiti-
oner for eleven gar i en anden retning end skolens:

Vi har en kaempe udfordring i, at foraeldrene er meget ambitiose pa deres barns vegne. Og
vi er jo stolte, ndr barnene kommer med deres studenterhuer, men vores problem lige nu
er, at de vil have studenterhuer i alle familier. Vi holder jo aje med, hvordan det gar pa vi-
dere uddannelse. Men der er desvaerre en generel tendens til, at man hellere vil kiare sig
igennem en darlig studentereksamen for at gare familien sere, men sa er de sa traette, at
de ikke far anden uddannelse.

Ifzlge lzerere og ledelse handler det ikke om, at foreeldrene skal saenke deres ambitioner for bar-
net, men i hgjere grad om at spore forzeldre og elev ind pa andre veje, hvor elevens muligheder
for succes er starre. En laerer fra samme skole siger:

44

Sa det handler lidt om at skrue lidt pa deres forventninger. Hvis forventningen er, at man
skal I gymnasiet, og det er det eneste, jeg kan og har lyst ti, og som mine foraeldre har lyst
til. 53 skrue lidt pa det, hvis vi ser, at evnerne madske ikke er der, men at de har nogle krea-
tive og praktiske evner, som de vil kunne bruge et andet sted. S man skruer dem over pa
det / stedet for.

Danmarks Evalueringsinstitut



Interviewer: S3 det vedrarer ogsa foraeldresamarbejdet?

Det vedrarer i hay grad foraeldresamarbejdet, ved skole-hjem-samtalerne i overbygningen
taler vi meget om det: “Hvor skal barnet hen, nar det er faerdigt her?” Det snakker vi rigtig
meget om. Det er en forventningsafstemning, som vi laver mellem barnet og foraeldrene
0g 0s.

Det synes at vaere en pointe pa tvaers af de tre skoler, at forventninger skal afstemmes mellem
eleven, foraldrene og elevens lzrere. For hvis foraeldrene er enige i de forventninger, der er til
eleven, vil det ogsa vaere nemmere for eleven at hente opbakning hjemmefra i forhold til at leve
op til skolens forventninger.

5.4  Realistisk feedback gor de fremadrettede forventninger

tydelige for eleven
Feedback er en central del af arbejdet med mal og med tydelige forventninger, fordi det er et af
de vigtigste redskaber for lzererne til at signalere til eleverne, hvad lzereren forventer. Derudover
kan feedbacken signalere, at elevernes arbejde er vigtigt, og pa den made virke motiverende.

En laerer fremhaever en hurtig og serigs feedback til eleven som det farste, nar hun taenker pa at
have hgije forventninger til eleverne:

Det er ikke ligeqyldigt, de ting, de har lavet. Det er vigtigt for os, at vi viser dem, at det er
vigtigt for os, at de rent faktisk laver de ting, vi beder dem om. 53 hvis vi giver dem nogle
lektier for, sa er det ikke bare sadan en. "I har noget for pa side 3, for det har vi ikke lige

tid til eller gider at lave herovre. ”

Den samme laerer fremhaever, at det er vigtigt for hende, at feedbacken kommer ret hurtigt, ”sa
det ikke bare er sadan noget, der ligger hjemme i min skuffe og stever”. En anden lzerer betoner,
at feedbacken skal vaere fremadrettet:

Jeg taenker ogsa pa i indskolingen, hvor man arbejder meget med billedkunst, at man ikke
bare siger: “Ej, hvor er det flot, denne her tegning, du har lavet, ” men at man i stedet si-
ger: "Det her er rigtig god't pa den her tegning, og hvis du skal lave den endnu bedre, sa
kan du gere sddan her,” og sige. "Nej, du er ikke frdig endnu. ” Det har born rigtig, rig-
tig sveert vea, fordi de har vaeret sa vant til at 1a anerkendelse hjemmefra, bare de kommer
med noget.
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Leererne i det ovennaevnte interview beskriver denne tilgang som anerkendende, hvilket adskiller
sig fra en rosende feedback:

Det er jo ikke anerkendelse bare at rose born, uanset hvad de producerer. Et af de udtryk,
Jeg er mest traet af nede i klassen, det er: “Er det her godt nok?” Jeg synes ikke, at barne-
ne skal gare det godt nok, jeg synes, at de skal gore det godt. Og det praver vi 53 at itale-
seette, hvad det sd er, der skal til, og vaere tydelig omkring, hvad for nogle forventninger
det er, vi har.

Feedbacken kan altsa fortaelle eleven, hvad han/hun skal andre for at forbedre sine resultater, og
kan altsa pa den made give eleven et klart billede af leererens forventninger. Men feedbacken
spiller ogsa en central rolle i forhold til at motivere den enkelte elev til det videre arbejde. Der er
en opmaerksomhed blandt nogle laerere pa, at forskellige elever motiveres forskelligt:

Det med motivationen er ogsa individuelt. Nogle bliver motiverede ved at sige: “Jeg skal vi-
se den dumme kaelling, at jeg er mere vaerd end ... ” — et lavt tal formentlig. Og andre skal
klappes: “Det der er ret godt, du mangler lige en lille smule ... "

| elevernes gjne kan feedbacken med fordel indeholde bade noget om, hvad der fungerer godt,
0g noget om, hvor der er ting, der kan rettes op eller forbedres — her skal feedbacken vaere kon-
kret og fremadrettet, sa den giver konkret vejledning til den, der modtager den, om, hvor udvik-
lingspotentialet ligger, og hvordan det kan realiseres. Ved elevinterviewene blev deltagerne bedt
om blandt andet at vurdere udsagnet: “Min leerer fortaeller mig som regel, hvad jeg ger godt, og
hvad jeg kan gare bedre.” Det gar igen, at det er motiverende at blive rost, men de eftersparger
en nuanceret feedback med fokus bade pa det gode og pa, hvor der er udviklingspotentiale — og
ikke mindst hvad eleven konkret skal ggre for at forbedre sig. Eleverne siger fx:

Det er rart at 1d ros, men det er ogsa rart at vide, hvilke fejl man har lavet, og hvad man
kan gare bedre.

Man 13r at vide, hvad man kunne gare bedre, men nogle gange star der bare fejlen [i den
skriftlige tilbagemelding] og ikke, hvad man kan gere bedre. Man vil ogsa gerne have,
hvad man ger godt.

Jeg kan godt lide at 1d s& mange kommentarer som muligt, sa man kan gere det bedre. 53
det er irriterende, hvis man ikke far kommentarer. Det kan man ikke bruge til noget.

Man kan godt komme i lidt ddrligt humer, hvis der kun star darlige ting, sa der ma godt
sta lidt kombineret, hvad der er godt, og hvad man sé kan gare beare.
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Man skal ikke kun have ros. Man skal hele tiden uavikle sig, jo.

Dette gaelder bade i tilbagemeldinger pa det daglige arbejde (fx skriftlige afleveringer for de ael-
dre klasser), og nar der gives standpunktskarakterer. Dette gaelder ikke mindst pa en af skolerne,
der er inspireret af arbejdet med positiv psykologi:

[Navn pa lxrer] er rigtig god til at fortzelle alle de positive ting, men hvis man sa kun har
faet 7, vil man gerne vide, hvad man skulle have gjort for at 13 10. Man kan god't forsts, at
hun helst vil sige de positive ting, men hvis man har et mal om at 13 en hajere karakter, sa
vil jeq rigtig gerne vide, hvad jeg kan gare endnu bedre for det. Nogle ting kan jeg godt
selv regne ud, men jeg synes godt, de kan blive endnu bedre til at fortaelle, hvad man skal
gore beare.

En elev beskriver, at den fremadrettede feedback, hvor eleven far at vide, hvad han/hun kan ggre
bedre, isaer kommer til skole-hjem-samtalen og ved afslutning af laengere forlgb. | betragtning af
hvor stor vaerdi de interviewede elever tillaegger feedback fra laereren, og hvor meget de i data-
materialet efterspagrger en nuanceret feedback med bade ros og ideer til udviklingspunkter, kan
det ikke siges at vaere tilstraekkeligt at give denne mere korrigerende feedback udelukkende ved
skole-hjem-samtalerne. Den daglige feedback mellem leerer og elev kan med fordel rumme de
ting, som eleven skal gare bedre — det er en meget lettilgaengelig mulighed for laereren til at for-
midle sine forventninger til eleven.

Feedbacken har ogsa til formal at forme elevens og forzldrenes syn pa, hvilken ungdomsuddan-
nelse elevens evner passer til:

... sa abne nogle muligheder for, at det kan god't vaere, at de tror, at de skal pa qymnasiet,
det gor mange af vores barn og foraeldre, men de har ikke en chance, sa at prove at dreje
det lidt, s de kan se, at der er andre muligheder, at gymnasiet ikke er den eneste vej ti/
lykke.

En af skolerne arbejder med at vise andre muligheder end de gymnasiale ungdomsuddannelser
ved at have temabaseret undervisning pa tvaers af 8. og 9. klasse en dag om ugen. Her indgar
eleverne fx i produktionen til skolens kantine eller kommer pa tur til erhvervsuddannelsesinstituti-
oner.

Feedbacken har altsa den funktion Igbende at give eleven og foraeldrene et realistisk billede af
elevens niveau. Dette gaelder ogsa i de tilfeelde, hvor der sidder en elev, der kan mere, end
han/hun selv tror. Generelt skal feedback naturligvis vaere alderssvarende og gare budskabet om
elevens faglige niveau klart for bade elev og forzeldre, uden at det tager modet fra eleven. Og sa
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er feedbacksituationen, hvor lzerer og elev drgfter opgavelasningen fremadrettet, en oplagt mu-
lighed for, at lzereren formidler sine forventninger til eleven og de to parter sammen kan reflekte-
re over, hvordan elevens udviklingspotentiale realiseres. Derfor kan det med fordel vaere en del af
den daglige praksis frem for udelukkende at vaere et punkt til skole-hjem-samtalen. Og sa kan
feedback med fordel taenkes som en dialog mellem laerer og elev om opgavelgsningen og veje til
at forbedre laering og praestation og ikke kun som en meddelelse fra leerer til elev. Dette inddra-
ger eleven i vedkommendes egen laeringsproces og er altsa udtryk for denne overordnede for-
ventning til eleverne: at de er medskabere af egen laering.

Eleverne kan ogsa give hinanden feedback, og her kan det vaere ngdvendigt at give eleverne red-
skaber til at give feedback pa en god made, fx at bakke deres feedback op med argumenter. Og-
sa elevens evne til at evaluere sig selv treekkes frem som relevant i forhold til at styrke motivation
og leering. Under lzererinterviewene drgftedes altsa vigtigheden af at |zere eleverne at evaluere sig
selv og hinanden, samtidig med at det blev fremhaevet, at det i sidste ende er den professionelle
voksnes ansvar, at eleverne far en konstruktiv, fremadrettet feedback.
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6 Elevernes leeringsfeellesskaber

Nar det er “sejt at gare sit bedste” og “cool at vaere en ngrd”, bliver faellesskabet omkring en
klasse eller drgang til en lgftestang for arbejdet med at fastholde haje forventninger til alle elever.
Det understreger bade ledere, laerere og elever fra de tre deltagende skoler. Elever, der har hgje
forventninger til hinanden og braender for noget i faellesskab, laegger et stgrre engagement i lae-
ringsprocesserne.

Dette kapitel tager afsaet i de tre deltagende skolers forskellige erfaringer med, at eleverne kan
understgtte hinandens lzering. Af afggrende betydning for ambitigse leeringsfaellesskaber er dog,
som skolerne er inde p4, at |zereren bidrager til at skabe en kultur, hvor det er sejt at prave nye
ting, hvor forskellighed er en styrke, og hvor man understgtter hinandens laering ved at hjaelpe
0g rose hinanden.

6.1  Eleverne kan understotte hinandens laering

Eleverne sammenligner sig med hinanden og gar sig umage, nar de skal praesentere noget for
hinanden. Det fremgadr af bade laerer- og elevinterview. ”Peer pressure” bliver, ifglge en laerer,
mere og mere vigtigt i elevernes liv, mens det gradvist betyder mindre, hvad lzererne mener: Ele-
verne er netvaerkere og “connecter pa en helt anden made, end hvad vi gjorde for 20 ar siden”.

Afhaengigt af leeringsmiljget kan man anskue peer pressure som en mekanisme, der udggr enten
en haemsko eller en lgftestang for laering. Hvor peer pressure pa den ene side kan medfare, at
elever vogter over hinanden, laegger band pa sig selv og fastholder sig selv og hinanden i negati-
ve strukturer, kan eleverne omvendst spille en central rolle i at understatte hinandens laering, hvis
der oparbejdes en kultur, hvor det er o0.k. at spgrge de andre, hvis man er i tvivl om noget, og
hvor det er attraktivt at vaere dygtig og fordybe sig. De interviewede elever pa de tre skoler laeg-
ger vaegt pd, at det er “bedre at prgve”, selvom noget er svaert, og at man kan noget forskelligt,
og at det er helt 0.k. Som en elev siger:
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Det man gor meget i vores klasse ... Hvis man er darlig til noget, sa kigger man rundt efter
den, der er klogest, og sa lober man hen til den person og sparger om hjzelp. [...] Og de
fleste vil gerne hjzelpe.

En anden elev, der har skiftet skole, uddyber med afsat i sine erfaringer fra en anden klasse, at
man ikke kan tage for givet, at eleverne bakker hinanden op og hjzlper hinanden med at f& mest
muligt ud af undervisningen:

Elev: / vores kiasse er det meget sejt at vaere god, og der er der ikke nogen, der gor nar af
hinanden, hvis man sadan svarer pa tyve spargsmadl i traek. | min gamle klasse var man bare
en nord og alt sddan noget. 53 det er ret forskelligt.

Interviewer: Har det nogen betyaning, hvoraan leereren er, eller er det bare klassen?
Elev: Hvis lzrerne er ligeglade [...] er det sa, fordi de ikke mener, at jeg er god nok til det?

Hvis leereren hele tiden siger “Ja, det er godt”, det kan folk jo godt lide at 13 at vide, 0og s
er der flere, der siger noget.

Hvis man skal fremme et ambitigst lzeringsmiljg, er man ifglge laerere og ledere ngdt til at vaere
abne omkring det forhold, at alle elever er forskellige, og at man kan udvikle sig i samarbejde
med hinanden. En laerer forteeller fx, hvordan en argang elever er blevet mere bevidste om egne
og andres kompetencer i forbindelse med et projekt, de har arbejdet med i 8 uger pa tvaers af
skolens 7. klasse:

Der “tvinger” man ogsa eleverne ud i at arbejde pa en anden made og leere at se hinan-

dens kompetencer pa en anden made. Det er et hold med ni-ti stykker pr. hold. Nar man
er det, sa er man altsa forskellige, og det leerer man ogsa rigtig meget af [...] og sa kom-
mer der flere kompetencer i spil. De leerer sig selv bedre at kende, men ogsé som gruppe.

Eleverne, der har deltaget i dette projekt, bliver saledes bevidstgjort om, hvad de selv kan bidrage
med i samarbejdet, og hvad andre kan bidrage med. Dette laegger op til en grundlaeggende ac-
cept af, at alle kan noget forskelligt, og at man derfor kan bruge hinanden i samarbejdet. Som en
anden lzerer siger:
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[Vi' arbejder ogsa rigtig meget med,] at eleverne har forventninger ti|, at man kan rumme
hinanden, og hvor vigtigt det er, at det ikke er alle, der er sindssygt dygtige til dansk, men
sa kan de maske alligevel godt bidrage pa en anden made, fordi de mdske er rigtig gode til
noget andet.
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Et ambitigst laeringsfaellesskab opstar, hvis man skal falge laerere og elever, ikke ngdvendigvis af
sig selv. En central pointe, der gar pa tvaers af interviewene, er, at man som skole er ngdt til at
arbejde hardt pa at understgtte en stemning blandt eleverne af, at det er godt at vaere ambitigs
0g ga efter sine egne mal — at fa eleverne til at “konkurrere med sig selv frem for med naboen”,
som en leerer siger. Nar bade laerere og elever fremhaever betydningen af et ambitigst laeringsmil-
j@, handler det om, at de ved, at den modsatte situation, det vil sige elever, der vogter pa hinan-
den og nedger hinanden, kan veere destruktiv for elevernes laering: Hvis “nard” er et skaeldsord
blandt eleverne, er der risiko for, at eleverne nedjusterer forventningerne til sig selv og til hinan-
den af frygt for at blive udelukket fra det sociale faellesskab.

Som vi 0gsa var inde pa i kapitel 4, er en bevidsthed om elevroller og elevrelationer et vigtigt
element i det stykke arbejde, der ligger i at opbygge et ambitigst laeringsfallesskab. Flere lzerere
er netop opmaerksomme p3, at elevernes gensidige forventninger til at leve op til egen rolle er en
lige sa staerk drivkraft i barnefaellesskaberne som det, at eleverne gerne vil demonstrere deres
faglige praestationer. En lzerer forklarer, hvordan arbejdet med at have hgje forventninger til ele-
ver indebaerer, at man som laerer arbejder bevidst pa at hjaelpe eleverne ud af fasttgmrede roller:

Der er to slags forventninger [...] Der er det der mead, at man gerne vil vise, hvad man kan,
og hvis man er god til noget fagligt, sa vil man rigtig gerne vise, at man kan, og hvis man
foler sig mindre god, sa vil man nyde det lidt mindre. Men der er ogsa i barnegrupper for-
ventninger til at leve op til roller. Det kommer hurtigt i et eller andet socialt raes, der bliver
der hurtigt lavet nogle roller. Der kan der da godt vaere noget med, at man skal arbejde
med det. Hvis man bliver ved med at arbejde i sadan en klassekonstellation fra 0. til 9.
klasse, hvordan kan man sa undervejs 1a lov til at 13 nye manstre og bryde nye roller? Det
kraever noget meget bevidst arbejde.

Pa de tre skoler, vi har besggt, opdeles eleverne ofte i hold — enten som en permanent organise-
ring i linjer eller som en lejlighedsvis organiseringsform. Pa isaer to af skolerne arbejder man med
at dele eleverne op i hold som et bud pa, hvad man kan ggre for at etablere ambitigse laerings-
faellesskaber og give eleverne mulighed for at vriste sig ud af negative elevroller. Dette vil vi nu
seette i fokus, da disse forskellige mader at opdele eleverne pa kan give bade positive og negative
konsekvenser for |zeringsfaellesskaberne — bade i forhold til det interne klima blandt eleverne og i
forhold til omverdenens forventninger og forforstaelser af de forskellige grupper af elever som
henholdsvis svage og dygtige samt boglige og praktiske.

6.2 Leeringsfeellesskaber opdelt ud fra interesser
Pa en af de tre skoler har man oprettet tre forskellige linjer i udskolingen. Alle tre linjer arbejder
fortsat ud fra Faelles Mal og bliver undervist i folkeskolens forskellige fag, men linjerne er tonet
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forskelligt for at give eleverne mulighed for at beskaeftige sig med noget, de braender for. Af ud-
sagnene fra de interviewede fra ledelse og lzerer- og elevgruppe virker det, som om denne nye
struktur har pavirket elevernes laeringsfaellesskab i positiv retning. Blandt andet fordi eleverne
fordeles i nye klasser, hvilket netop giver mulighed for, at eleverne far og tager nye roller:

Der er ogsa det, at man 1ar rert i gryden, kan man sige. Fordi man far eleverne fordelt om,
sa de nu er placeret i et nyt forum, hvor de ikke slaeber deres gamle historie med sig.

Men ogsa pa andre mader oplever de interviewede, at opdelingen af elever efter interesse giver
noget positivt til elevernes laeringsfallesskab. Laererne oplever, at laeringsfaellesskabet blandt ele-
verne er staerkt. En af pigerne pa den naturvidenskabelige linje havde tegnet en tegning med tek-
sten: "Vi er ikke ngrder, vi kan bare godt lide ting, der siger bum.” Laererne mener, at eleverne
kan maerke pa hinanden, at de er motiverede. En laerer siger:

Det er tydeligt at se, at der er blevet skabt et faellesskab om noget, som sa gar med videre
til de andre fag. Det er o.k., at man gerne vil noget. Det er o.k. at vaere dygtig. [...] De er
meget ambitiose 0gsa.

Elevernes ambitigse tilgang afspejler sig ifalge laererne i deres gejst og engagement. Fx bemaerker
lzerere, at de oplever elever, der ikke vil ga hjem, fordi de gerne vil vaere faerdige med en opgave.
De elever, vi interviewede, der har valgt sig ind pa skolens naturvidenskabelige linje, beskriver og-
sa, hvordan det styrker laeringsfeellesskabet, at alle interesserer sig for naturvidenskab:

Alle er jo enige om, hvad der er sjovt. Det er derfor, vi har valgt at g i den klasse, og s
l&rer man ogsa meget mere. [...] | den gamle klasse var der hele tiden en, der skulle
komme med kommentarer, sa man ikke kunne here efter. En, som mdaske larmede for me-
get i den gamle klasse. Fordi man kan lide det samme, sa laerer man ogsa mere.

En anden elev tilfgjer:
Jeg synes, at det er rigtig fedt, det der med, at nar man kommer i grupper, fx i fysik, at
man sa ikke bare kommer sammen med to, der taenker. "Na, fysik, det gider jeg ikke, og
sd kan du bare 13 lov til at lave det hele, for du er den eneste, der gider det. ” Her gider alle
vaere med. Man er pa samme balgelaengde. [...] Man laegger det ikke over pa en person.

Ifalge laererne smitter elevernes motivation af pa leerernes motivation:

Det er langt mere spaendende og motiverende at ga ind og skulle undervise en kilasse, der
ogsa er vildt engagerede fra start af. | forhold til at komme ind til nogle, som, hvor de lig-

52 Danmarks Evalueringsinstitut



ger hen over bordet og slet ikke er kilar. Uden tvivi, jeg har pravet begge dele ... og det gi-
ver et helt andet drive, ogsa sédan personligt ogsa. Og ogsa nar du skal saette dig ned og
forberede tingene, sa taenker man.: “Jamen, jeg ger gerne lige det her ... " Jeg giver det
gerne lige den ekstra tand, fordi det kommer tifold igen.

Pa den naturvidenskabelige linje er eleverne — som i en almindelig klasse — ikke pa samme niveau,
og dette giver ifglge en laerer muligheder for, at eleverne forklarer hinanden det faglige stof. Ele-
verne synes, det er sjovt at “docere” for hinanden, vurderer en lzerer, og en anden laerer frem-
haever, at det er med til at give de saerligt dygtige elever gode udfordringer i det daglige:

Jeg har gjort meget ud af at fortzelle de dygtige elever, at hvis de hjxlper nogle andre, sa
tager det ikke noget fra dem, men det giver dem tvaertimod en yderligere dimension pa
det, de lerer, at de er i stand til at formidle det til andre.

Vanskeligheder i profilstrukturer er ikke et saerskilt fokus i denne undersggelse. Vi vil i dette afsnit
ikke desto mindre naevne vanskeligheder, der udspringer af arbejdet med profilstrukturer, fordi
de har betydning for arbejdet med at skabe et ambitigst laeringsmiljo praeget af hagje forventnin-
ger til eleverne. Overordnet er det en udfordring, at det for nogle elever maske i sig selv er en hgj
— eller for hgj — forventning at fa stillet, at de skal vaelge profil og kende til konsekvenserne af
det. En lzerer siger:

Fx er det en haj forventning, at eleverne skal vaelge noget allerede i 7. klasse for tre ar. | en
periode af deres liv, hvor der sker en masse.

Undersggelsen viser derudover, at der skal gares et stykke arbejde fra ledelse og lzrere for at fa
linjerne til at fremstd med samme vaerdi. Interviewene med ledere, laerere og elever barer alle
praeg af, at der kan vaere en risiko for, at en linje kan fremsta som ‘finere’ end de @vrige. En laerer
siger om en af skolens profiler:

Vi har keempet meget med omgivelsernes lave forventninger [til en bestemt profil]. Jeg sy-
nes éllers, de forsagte ikke at sige det, men det er virkelig det, vi har keempet med [...] [De
skulle] sadan set ogsa kunne tage en qymnasial uddannelse bagefter, hvis det var det, man
ellers var disponeret for. Mangfoldigheden skulle vaere lige s bred her som de andre ste-
der [profiler], men det er det sa ikke blevet. Af mange forskellige drsager, og det har vi
selvtalgelig set meget pa.

Denne problematik handler netop om, hvordan lave forventninger til elever kan pavirke mulighe-

derne for leering negativt. Laereren oplever ogsa, at eleverne pa den pagaeldende linje ogsa bliver
pavirket af, at eleverne pa de andre linjer har lave forventninger, men at laerergruppen er meget
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bevidste om at have de rette forventninger til eleverne — saerligt dem, der er skoletraette og i risi-
ko for at blive "dropout-elever”, fordi det kan “"smadre” deres i forvejen lille motivation. Rette
forventninger vil for denne gruppe af elever sige:

Vi har haje forventninger, ndr det handler om de ting, som de har valgt helt tydeligt, fords
det er deres interesseomrade [...] Men i de andre fag, der handler det rigtig meget om at
sige ... Fx bare det at skulle aflevere en stil for en dreng i 7. klasse, der bare hader at ga /
skole, det er simpelthen et uoverstigeligt bjerg nogle gange. Men hvis man kan 1a dem til, i/
samarbejde med en selv, at aflevere noget, der bare ligner en stil, sa bliver man tilfreds
med det i forste omgang [...] Pa den made tijpasser man forventningerne.

Erkendelsen af, at der knytter sig lave forventninger til en af de tre profillinjer, er, at der, som en
lzerer formulerer det, er blevet “en form for trodsreaktion”, hvor man som laerer ggr sig umage
for at taenke i potentialer og fastholde et hgjt ambitionsniveau. Han fortsaetter:

Det skal bare vaere logn! De skal have det bedste!

Citaterne viser, at der altsa kan vaere en risiko for, at det, der i udgangspunktet er tilrettelagt og
taenkt som en inddeling af elever efter interesser, risikerer i praksis at blive niveaudeling.

Selvom den pagaldende skole har en saerlig struktur, er det vores indtryk, at andre skoler med en
helt anden struktur kan lade sig inspirere af skolens erfaringer med, hvordan man, ved at lade sig
inspirere af elevernes interesser, kan opbygge et staerkt laeringsfaellesskab praeget af gensidige
forventninger og ambitioner. Andre skoler kan samtidig reflektere over den faldgrube, som sko-
len selv er opmaerksom pa, nemlig at der kan opsta en de facto-niveaudeling af eleverne trods
intentionerne om det modsatte.

Pa de to andre deltagende skoler har man fx ogsa — om end i meget mindre skala — gjort positive
erfaringer med, hvad der sker med elevernes laeringsfaellesskab, nar man inddeler dem efter inte-
resser og lignende. En lzerer fortzeller, at de laver aktiviteter pa tveers af drgangen, hvor de “kan
ryste posen med bgrnene”:

[Sa] blander vi bornene i forskellige grupper, fx efter interesse [...J. hvor man fx vaelger sig
ind pa emner efter interesse, eller vi laver styrkeuge, hvor vi laver vaerksteder [...] Det er
noget nyt. Vi skal blive skarpere og endnu bedre til at bruge den mulighed.

Denne mdde at "ryste posen” pa kan teenkes at blgde eventuelt fastldste roller blandt eleverne
op. Eller sagt pa en anden made sa far eleven igennem denne form for interessebaret faellesskab

maske mulighed for at vise andre sider af sig selv end den, som laereren og de andre elever for-
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venter. Men stadig skal lzererne som naevnt ovenfor vaere pa vagt over for, om der kan opsta ne-
gative forventninger til, at nogle af holdene i praksis fungerer som container for nedjusterede
forventninger.

6.3  Leeringsfaellesskaber bygget op omkring niveaudeling

| praksis er det oftere holddeling af elever ud fra niveau end ud fra interesser, der fylder pa de
deltagende skoler. Dette ifglge laererne, fordi det er vanskeligt at ramme elevernes niveau i en
klasse, hvor der er “25 elever og [...] én leerer”, som en lzerer udtrykker det. Konkret bliver hold-
deling ud fra elevernes niveau ofte den made, hvorpa arbejdet med forskellige elevers individuelle
mal sker i praksis. Man kan dermed sige, at holddeling pad denne made kommer til at forega som
elevdifferentiering frem for som undervisningsdifferentiering. Begge de rapporter om undervis-
ningsdifferentiering, som EVA har udgivet (EVA, 2004, EVA, 2011), og EVA's rapport Udfordrin-
ger og behov for viden. En kortlaegning af centrale aktorers perspektiver pa udfordringer i folke-
skolen (EVA 2013) viser, at leerere ofte har denne smalle forstaelse af begrebet undervisningsdif-
ferentiering som noget, der netop praktiseres, nar eleverne er inddelt i hold. Men denne form for
holddeling efter niveau er et udtryk for elevdifferentiering og lgser ikke alene opgaven med at
differentiere undervisningen. Hvor elevdifferentiering forenklet sagt gar ud pa at organisere ele-
verne, sa de ‘passer til' undervisningen, gar undervisningsdifferentiering ud pa at tilrettelaegge en
undervisning, der i sine metoder, sit stofvalg, sin organisering, sine materialer osv. matcher ele-
vernes forskellige forudsaetninger og potentialer.

Nar vi ser pa arbejdet med hgje forventninger, er niveaudeling seerligt interessant, fordi inddelin-
gen i hold netop sker pa baggrund af laererens forventninger til elevens niveau. Holddelingen
rummer derfor en risiko for at cementere elevernes roller som henholdsvis “svage” og “dygtige”
elever.

En lzerer giver et eksempel pa brug af holddeling efter niveau, nar emnet er romanlaesning i 5.
klasse:

Det svageste hold, de var faerrest, og det bedste hold, de var flest, fordi de er ret selvko-
rende og bedre kan differentieres | forhold til dem, der skal have rigtig meget hjlp, de
svage. Og sa kaldte vi dem [holdene] ikke noget specielt, sa der var egentlig ikke nogen
drillerier med, hvilket hold man var kommet pd. Og der kan jeg huske, at jeg bagefter
taenkte, at det gav god tilfredsstillelse, for man falte virkelig, at man fik ramt hver elev pd
deres niveau, og det gor vi ikke altid i den almindelige undervisning.

Det er pa tvaers af laererinterviewene tydeligt, at denne form for holddeling sker for at forsage at
arbejde med og ud fra elevernes forskellige mal og forudsaetninger, hvilket opleves som vanske-
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ligt eller ikke muligt i en hel klasse. Spargsmalet er, i hvilken grad eleverne har opfattet, at der var
tale om en opdeling efter fagligt niveau.

En anden leerer beskriver et andet formal med at inddele eleverne efter niveau:

Hvis man saetter dem sammen med barn, hvor de matcher hinanden, ikke sadan lige i
gjenhgjde, det behover det ikke, men i hvert fald matche sadan, at de er trygge med dem,
de er sammen med ... det er mdske godt nok en gang imellem. For jeg taenker ogsa, at de
staerke elever, som har det hele lavet pa halv tid ... sd kan de ogsa fodres nemmere, hvis
de sidder sammen med nogle andre, der ogsa er hurtige.

Ogsa eleverne adresserer en raekke fordele ved at vaere opdelt i linjer efter niveau. Dette skal dog
ses i sammenhang med, at vi trods intentioner om det modsatte endte med udelukkende at in-
terviewe fagligt staerke elever (som beskrevet i kapitel 2). De interviewede elever oplever fx, at
“man laerer mere, nar det er delt op i to hold, for s& er det sddan mere til ens niveau”, som en
elev formulerer det. Og de tror, at denne form for holddeling er god for begge grupper — ogsa
for dem, der er pa det hold, der har mindst styr pa stoffet:

Nu har jeg ikke veeret nede med dem, der sadan ikke har — aj, det lyder ogsa ondt, men ...
De har veaeret rigtig glade for det. Ja, og de tor ogsa sige noget mere. De foler sig ikke dar-
lige eller noget.

Der er nogle ting, man ikke er sa god til som andre ting. Man kan jo ikke vaere god til det
hele, sé noget er man mdske darligere til. Det er fint nok. 54 kan de ogsd komme med. |
stedet for at de bare sidder helt fortabt blandt alle os andre.

Denne gruppe af elever mener 0gsa, at opdelingen efter niveau kan virke motiverende for begge
grupper:

Men pd den anden side, sa ... jeg tror ogsa, at det hjzelper til, at dem, som maske er der-
nede, gar endnu mere for at komme op sammen med os andre, som laver de ting, som
det hele tiden har vaeret planiagt. 5é pa den made sa motiverer det ogsa dem mere og og-
sd os andre til at blive der, sddan at vi ikke ryger ned til de andre. Uden at det sddan er
nedladende.

Fordi de interviewede elever tilhgrte den gruppe pa drgangen, der klarede sig fagligt godt, kan
denne undersggelse kun sige noget om, hvordan niveaudeling opleves blandt de fagligt steerke.
Og ud over at citaterne viser, hvad de mener, er godt ved niveaudelingen, viser det ogsa, hvordan
der sprogligt sker et skarpt skel mellem “o0s” og “dem”. Eleverne far en klar forestilling om, hvor
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hver enkelt klassekammerat ligger fagligt — eller som citaterne ogsa peger i retning af, maske far
de nzermere bekrzeftet den opfattelse, de har i forvejen.

Pa en af de deltagende skoler arbejder man med at holddele eleverne ud fra deres egen tilkende-
givelse af ambitioner: Den pdgaeldende skole arbejder systematisk med, at eleverne tydeliggar
deres mal med og ambitioner om en opnaet karakter i et givent forlgb. | praksis far de et ark,
hvor kravene til karaktererne er tydeliggjort, og eleven vaelger et ambitionsniveau. Herefter arbej-
der man noget af tiden sammen med elever, der har tilnaermelsesvis de samme mal. Denne mo-
del har ifglge en interviewet elev den fordel, at man som elev bliver mere bevidst om sin faglige
udvikling. Men konsekvensen af holddeling ud fra niveau pa denne made kan vaere, at en elev
eller en gruppe af elever fastholdes i en rolle, ud fra hvor de er fagligt i nogle fag — altsa med an-
dre ord, at forventningerne til dem bliver statiske. Det fremgar nemlig af interviewene med ele-
verne pa skolen, der arbejder med den fgromtalte model for individuel malsaetning, at de oplever,
at det tit er de samme elever, der sidder pa de to hold pa tveers af fagene. P& den made bliver
eleverne "sat meget i bas”, fortaller en elev:

Men jeg synes ogsa, at man er blevet sat meget sadan i bas i klassen med, at hvis man er
god til noget, sa finder man folk, der ogsa er gode til det. Hvis man er darlig til noget, men
gerne vil komme op og vaere godt med, sa kan det veere svaert at komme ind til dem, der
er gode, fordi man har et ry med, at man ikke laver noget. Oqg jeq gider jo ikke vaere sam-
men med en eller anden, der bare sidder og laver ingenting — selvom de mdske gerne vil
lave et eller andet. Men det er lidt sket. Det er der ogsa mange, der har brokket sig over
mange gange.

Pa to af skolerne bruges metoden cooperative learning, der har fokus pa elevernes forskellige
kompetencer, og arbejdsgrupper sammensaettes pa tvaers af kompetencerne — men dog, sa
springet mellem elevernes kompetencer ikke er for stort, men samtidig med vaegt pa, at de kan
supplere hinanden. En laerer fortaeller:

Nede i vores klasse, der gor vi det, altsd sddan en cooperative learning-strategi vi har der-
nede, at de 1ar de her numre fra 1 til 4, og sé ma kun 1 og 2 arbejde sammen, og 3 0g 4
osv. 53 de lefter hinanden. Men sa springet ikke bliver for stort imellem dem. Det arbejder
vi faktisk med, ogsa nar vi fx laver nye pladser til dem. [...] Pa den made arbejder de ogsa
med evnen til medbestemmelse og selvbestemmelse i den forbindelse. Med at de skal altsd
0gsa hjzelpe hinanden, og de skal vide. “Hvad kan jeg bidrage med her?”

Her bruger laererne altsa bevidst elevernes forskellige styrker, men i et forum, hvor de altsa ligner

hinanden i niveau, og metoden kan pa den made ses som et udtryk for at ville opna fordelene
ved en fagligt homogen gruppe i form af tryghed og muligheder for at udfordre hinanden, sam-
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tidig med at synergierne mellem elevernes forskellige kompetencer udnyttes. Laererne fortaeller
videre:

Leerer 1: Nu kan det komme til at lyde, som om at nu tager vi bare de gode pa et hold og
de adrlige pd ét.

Leerer 2: Men det er ikke altid en fordel.
Leerer 3: Nej, for det kan ogsa tage noget af dynamikken.

Laererne er altsa bevidste om, at arbejdet i de mere homogene grupper, hvad angdr niveau, inde-
baerer en ulempe i form af mindre dynamik.

Laererne pa skolen betoner, at et trygt socialt miljg i klassen er en forudsaetning for, at eleverne
pa denne made kan tage stilling til og vaere abne omkring egne mal og styrker og svagheder. Det
skal vaere trygt for alle elever at deltage med den viden om, at de hver iszer har forskellige kom-
petencer. De fremhaever, at man som laerer skal vaere varsom med, at holddelingen bliver for sta-
tisk. Dette kan fx ske, ved at eleverne ikke kun differentieres efter deres niveau:

Der foregar stadig rigtig meget ogsa mellem barnene internt — positionering, og det gor
der hyppigt i jaevnaldrende grupper. Sé muligheden for ogsa at arbejde pa tvaers af alder
kunne give dem mere frihed til at vaere og vokse, hvor de er. Jeg tror stadig, at det er en
udfordring, men jeqg tror, at det hjelper, at vi danner hold pa tveers. Men jeg taenker ikke,
at man kun skal danne hold i forhold til niveau, men at man ogsa skal gore det pa rigtig
mange andre planer. Man skal taenke hold, sa det ikke laengere bare er et A- og et B-hold.
Vi skal finde de ressourcer, der er, i, at man engang imellem ryster posen.

Ifalge denne laerer skabes der altsa en anden form for laeringsfaellesskab, nar et drgangsteam be-
nytter sig af holddeling pa baggrund af elevernes niveau. Overordnet set vaelges dette, fordi lae-
rerne oplever opgaven med at undervisningsdifferentiere i klassen som vanskelig og derfor tyer til
en differentiering af eleverne i stedet for. Ud fra interviewpersonernes synspunkt rummer niveau-
deling en raekke fordele, men ogsa en risiko for, at eleverne bliver sat i bas ud fra deres faglige
niveau. Argangsteams kan derfor med fordel sammen reflektere over fordele og ulemper ved
denne model og ogsa bruge andre opdelingskriterier, hvor synergier mellem elever med forskelli-
ge kompetencer og faglige niveauer sgges udnyttet. Dette gar ogsd, at opdelingen ikke bliver for
statisk, og organiseringen af undervisningen kan understgtte, at eleverne viser andre sider af sig
selv, end hvad omverdenen forventer. Det er dog ogsa veerd at bemaerke, at selvom holddelingen
i udgangspunktet sker ud fra fx interesse, kan der de facto ske en opdeling i niveau: Eleverne
sammenligner sig meget med hinanden, og de kan uformelt tilleegge holdene veerdier, hvilket vil
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indebaere en form for stempling — af enten positiv eller negativ karakter. Fx kan eleverne altsa ha-
ve negative forventninger til et hold, hvilket kan spille negativt ind pa laeringsmiljget for eleverne
pa det pagaeldende hold. Det kraever en bevidst og aktiv indsats fra laererne for at deemme op for
disse mekanismer, fx i forhold til at italesaette ligevaerd og forskelle og selv at fastholde hgje for-
ventninger til holdet.
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