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Forord

| denne rapport fremlaegger Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) en evaluering af sammenhange
mellem evalueringsfaglighed og undervisningsdifferentiering i folkeskolen. Evalueringen er gen-
nemfgrt pa foranledning af formandskabet for Skoleradet.

Med vedtagelsen af folkeskoleloven i 1993 blev undervisningsdifferentiering gjort til et baerende
paedagogisk princip for al undervisning i folkeskolen. EVA gennemfarte i 2004 en evaluering af
undervisningsdifferentiering der viste at der pa det tidspunkt var store udfordringer forbundet
med at tolke hvad begrebet indebar, og hvad undervisningsdifferentiering skulle betyde for lae-
rernes undervisningspraksis.

| denne rapport fokuserer EVA endnu engang pa skolernes arbejde med at differentiere undervis-
ningen. Denne gang med udgangspunkt i hvordan en styrkelse af leerernes evalueringsfaglighed
kan have betydning for deres mulighed for at gennemfgre en differentieret undervisning.

Vi haber at ogsa denne evaluering kan vaere med til at saette undervisningsdifferentiering pa
dagsordenen i skoleverdenen. Sidst i rapporten rejser vi en raekke spgrgsmal til refleksion som vi
haber kan vaere med til at inspirere til skolernes videre arbejde med at differentiere undervisnin-
gen.

Agi Csonka
Direkter for EVA
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1 Resumeé

| 1993 blev undervisningsdifferentiering gjort til et baerende paedagogisk princip for al undervis-
ning i folkeskolen. Lovaendringen lagde op til et paradigmeskifte hvor laererne skulle tilrettelaeg-
ge, gennemfare og evaluere undervisningen med afsaet i den enkelte elevs laeringsmal. EVA's
evaluering af undervisningsdifferentiering i 2004 konkluderede imidlertid at der i praksis herskede
en del usikkerhed om begrebets betydning. Evalueringen pegede pa at dette kunne haenge
sammen med dels at skolerne ikke havde faet hjaelp til at tolke begrebet og dels at laererne end-
nu ikke havde opbygget de evalueringsfaglige kompetencer der kraeves for at kunne differentiere
undervisningen.

Siden 2004 har mange kommuner og skoler arbejdet med at styrke evalueringsfagligheden. Den-
ne evaluering undersagger hvilken betydning disse indsatser har haft for den paedagogiske praksis.
Har en styrket evalueringsfaglighed medfart en @get differentiering af undervisningen?

Rapporten bygger pa en virkningsevaluering. Det betyder at vi har taget udgangspunkt i en raek-
ke begrundede antagelser om hvordan en skoles styrkede evalueringsfaglighed pavirker laerernes
kompetencer til at differentiere undervisningen. Vi har efterfglgende afprevet antagelserne gen-
nem interview med lzerere, ledere og elever og gennem observationer af undervisning pa tre ca-
seskoler som er blevet udvalgt fordi de har gjort en szerlig indsats for at kvalificere deres evalue-

ringspraksis. Evalueringen baserer sig desuden pa en landsdaekkende spargeskemaundersggelse

blandt lzerere i folkeskolen.

Ingen tydelig kobling mellem evalueringsarbejde og undervisningsdifferentiering

Samlet set giver evalueringens dokumentation ikke anledning til at konkludere at undervisningen
bliver differentieret hvis skolerne blot sarger for at styrke laerernes evalueringsfaglighed. Indsatsen
er et vigtigt skridt i den rigtige retning og en forudsaetning for en differentieret undervisning,
men der skal mere til. Laererne gar op i evalueringsarbejdet, og de er begyndt at fgle sig relativt
kompetente til at varetage opgaven, men der er ikke en tydelig kobling mellem evalueringsarbej-
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det og undervisningsopgaven. Det kan skyldes flere aspekter, og som det fremgar af dette resu-

mé, peger rapporten pa at fglgende forhold har afggrende betydning:

e Der hersker fortsat usikkerhed om hvad begrebet undervisningsdifferentiering daekker.

e Leererne anvender primeaert evalueringsresultater bagudrettet.

e Ledelsen varetager primaert ansvaret for at laererne differentierer undervisningen ved at udvi-
se tillid til at laererne lgser opgaven professionelt.

Hvad betyder undervisningsdifferentiering?

Undervisningsdifferentiering er et baerende paedagogisk princip for al undervisning, men der er
usikkerhed om hvad det indebaerer, og skolerne har ikke faet saerlig meget hjzelp til at tolke be-
grebet. Hvad betyder undervisningsdifferentiering i praksis? Hvornar er undervisningen tilstraekke-
ligt differentieret? Med afsaet i lovgrundlag og paedagogisk faglitteratur opstiller rapporten en
raekke forhold eller kriterier som EVA mener skal vaere opfyldt for at undervisningen kan siges at
veere differentieret.

Hvis man sammenholder EVA's forstaelse af begrebet undervisningsdifferentiering med evalue-
ringens dokumentation, kan vi konstatere at laerere og lederes forstaelse af begrebet er relativt
smal. De taler primaert om undervisningsdifferentiering som individualiseret undervisning og som
en organiseringsform de kan gribe til nar det er muligt.

Det er en udbredt opfattelse blandt laererne at undervisningsdifferentiering indebaerer at laereren
folger den enkelte elev sa taet som muligt. Nar undervisningsdifferentiering og en individualiseret
undervisning pa denne made sidestilles, kommer der til at mangle lzererkraefter i undervisningen.
Laererne forsgger at kompensere for manglende lzererkraefter og manglende tid til den enkelte
elev ved at dele eleverne op i hold efter fagligt niveau. Ved at dele eleverne op i hold skaber lze-
rerne nogle mere homogene grupper hvor eleverne undervises med samme indhold, metoder,
organisering og materialer, og hvor eleverne har brug for cirka den samme tid. Med holddeling er
det imidlertid eleverne og ikke undervisningen der bliver differentieret.

Blandt lzererne hersker der desuden en opfattelse af at differentiering kommer szerligt til udtryk i
bestemte sammenhange i Igbet af dret (fx projektuger eller tvaersuger). Dette sker ud fra en op-
fattelse af at differentiering har de bedste betingelser nar undervisningen ikke er klassebaseret.
Undervisningsdifferentiering kommer til at fremsta som noget lzererne kan gribe til i bestemte si-
tuationer, og ikke som et baerende paedagogisk princip for al undervisning.

Nar undervisningsdifferentiering pa denne made ikke opfattes som et baerende paedagogisk prin-
cip med betydning for tilretteleeggelse, gennemfgarelse og evaluering af al undervisning, er der
risiko for at laererne ikke ser en klar kobling mellem deres evalueringsarbejde og deres differentie-
ring af undervisningen.
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Evalueringsarbejdet er styrket, men frakoblet undervisningen

Selvom leerernes viden om elevernes indfrielse af de fastsatte mal fortsat i hgjere grad er baseret
pa den daglige kontakt med eleverne end pa systematisk og dokumenteret evaluering, er lzererne
blevet mere fortrolige med evalueringsarbejdet. De kan se et formal med at fastsaette mal og eva-
luere, og en starre andel af leerere vurderer i dag at eleverne arbejder ud fra individuelle lze-
ringsmal, end i 2004. | 2004 svarede 57 % af de adspurgte |zerere at deres elever i hgj grad eller i
nogen grad arbejder ud fra individuelle lzeringsmal, mens 70 % af laererne vurderer at dette er
tilfeeldet i dag. Dertil kommer at flere lerere i dag end i 2004 efterlever lovens krav om at samar-
bejde med eleverne om at opstille individuelle mal.

Arbejdet med at evaluere og fastsaette mal er altsa blevet udbredt pa skolerne, men der er fortsat
udfordringer forbundet med at kombinere evalueringsarbejdet med tilrettelaeggelse og gennem-
farelse af undervisningen. Dels finder evalueringsarbejdet primaert sted ved afslutningen af et for-
lgb og i mindre udstraekning lgbende i undervisningen. Dels oplever lzererne at de ofte kommer
til at springe evalueringsarbejdet over fordi de er ivrige for at komme i gang med det naeste for-
lob.

Formalet med evalueringsarbejdet er altsa ikke i farste omgang at styrke tilrettelaeggelsen og
gennemfarelsen af en differentieret undervisning. Evalueringsarbejdet bliver pa den made let fra-
koblet undervisningen. Nar lererne ikke kobler evalueringsresultater sammen med den paedago-
giske praksis, risikerer de at evalueringsarbejdet far karakter af en selvstaendig disciplin og der-
med bliver en ekstraopgave der ligger ud over deres undervisning. Nar lzererne alligevel italesaet-
ter evalueringsarbejdet som meningsfyldt, skyldes det at de ser det som motiverende for eleverne
at kende deres egne mal og egen progression. Laererne oplever det som helt centralt for elever-
nes motivation at de er inddraget i arbejdet med at fastsaette mal. Elevinddragelse er, som vi un-
derstreger i rapporten, et vigtigt formal med evaluering. Det er imidlertid vaesentligt at leereren er
styrende i forhold til at analysere hvordan den enkelte elev bedst kan na leeringsmalet. Det er lae-
rernes fagdidaktiske kompetencer der skal i spil for at eleverne far et tilstraekkeligt udbytte af un-
dervisningen.

Ledelsen udviser tillid til at laererne varetager opgaven professionelt

90 % af lzererne i spgrgeskemaundersggelsen vurderer at deres ledelse sikrer at de planlaagger
og tilrettelaegger undervisningen sa den rummer udfordringer for den enkelte elev, ved at udvise
tillid til at laererne varetager opgaven professionelt. En del laerere oplever at ledelsen spiller en rol-
le pa anden vis, fx ved at saette temaet pa dagsordenen pa paedagogiske radsmgder og ga i dia-
log med teamet om hvordan arsplanen laegger op til en differentieret undervisning.

Men tillid er i langt de fleste tilfaelde laerernes svar pa hvordan ledelsen lgfter deres ansvar for at
undervisningen bliver differentieret. Dermed bliver ansvaret for at undervisningen bliver differen-
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tieret, i vid udstreekning lagt over pa laererne og de selvstyrende leererteam. Princippet undervis-
ningsdifferentiering bliver sdledes ikke behandlet pa skoleniveau, men snarere i de enkelte team
der udvikler hver deres made at handtere udfordringerne pa. Laererne vurderer da ogsa at team-
samarbejdet er afggrende for at de kan differentiere undervisningen, men der er imidlertid en ri-
siko for at teamene bliver sa selvstyrende at skolerne kommer til at bestd af uafhangige eller
"privatpraktiserende” team der star relativt alene med at Iagfte en vanskelig opgave.
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2 Indledning

| 1993 blev den udelte enhedsskole indfart i Danmark. Skolerne matte hermed ikke laengere fore-
tage permanente niveaudelinger af eleverne, og arbejdet med at skabe udfordringer for alle ele-
ver skulle sikres inden for rammerne af den klassebaserede undervisning. Begrebet undervis-
ningsdifferentiering blev indfart og gjort til et baerende paedagogisk princip for al undervisning i
folkeskolen. Alle lzerere i alle fag blev forpligtet til at tilrettelaegge en undervisning der tager af-
saet i den enkelte elevs behov og potentiale, og denne forpligtelse blev naert forbundet med for-
melle krav om at opstille mal og evaluere elevernes udbytte af undervisningen.

Netop koblingen mellem evalueringsarbejde og undervisningsdifferentiering var et centralt fokus-
punkt i EVA’s evaluering Undervisningsdifferentiering i folkeskolen (2004). Evalueringen viste
blandt andet at lzerere og ledere var usikre pa begrebet undervisningsdifferentiering, og at de
fandt det sveert at skelne mellem klassen som en ramme for laering og klassen som en ramme om
det sociale faellesskab. Fglelsen af usikkerhed, konkluderede EVA, hang blandt andet sammen
med at skolerne ikke havde faet vaesentlig hjeelp til at fortolke og omsaette begrebet til praksis.
Usikkerheden hang ogsa sammen med at leererne manglede kompetencer til at differentiere un-
dervisningen, herunder viden om metoder, redskaber og rutiner der kunne give dem et solidt
indblik i den enkelte elevs forudsaetninger og potentiale. OECD-rapporten fra 2004 konkluderede
i trdd med EVA's rapport at den enkeltfaktor der ville kunne kvalificere det danske skolesystem
mest, var en styrket evalueringskultur (Uddannelsesstyrelsen 2004).

Siden 2004 har flere politiske tiltag, fx elevplaner, kvalitetsrapporter og nationale test, haft til
formal at styrke evalueringskulturen. Der har vaeret et gget fokus pa ledelsens rolle, og mange
kommuner og skoler har arbejdet med at opbygge en evalueringsfaglighed og en evalueringska-
pacitet der saetter ledere og laerere i stand til at efterleve lovens krav. Lovens krav til laererne om
at differentiere undervisningen er dog hverken blevet udfoldet eller ekspliciteret yderligere siden
2004.
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| denne rapport retter EVA igen fokus mod undervisningsdifferentiering, denne gang med et un-
dersggende blik pa en baerende tese om at det er muligt at styrke den differentierede undervis-
ning ved at satse pa en systematisk udvikling af laerernes evalueringsfaglighed.

2.1 Formal

Denne evaluerings formal er at undersgge en grundlaeggende idé om at det er muligt at kvalifice-
re leerernes arbejde med at differentiere undervisningen hvis man styrker deres evalueringsfaglig-
hed: Hvordan virker en skoles styrkede evalueringsfaglighed pa leerernes paedagogiske praksis sa

undervisningsdifferentiering bliver det baerende paedagogiske princip?

2.2  Design og metode

Evalueringen er designet som en virkningsevaluering. En virkningsevaluering tager udgangspunkt
i den virkningskaede af begrundede antagelser og hypoteser der pa forhand findes om hvordan
og hvorfor en indsats taenkes at virke. Denne evaluering tager konkret udgangspunkt i de be-
grundede antagelser der er om hvordan en skoles styrkede evalueringsfaglighed virker pa lzerer-
nes kompetencer til at differentiere undervisningen.

De begrundede antagelser kaldes indsatsteorien. Indsatsteorien i denne evaluering er udarbejdet
med afsaet i lovgrundlaget og paedagogisk forskning og faglitteratur, og den er efterfalgende
kvalificeret ved hjeelp af den caseundersggelse der indgar i evalueringen. Kapitel 4 beskriver pro-
jektgruppens arbejde med at teste indsatsteorien. | appendiks B findes en mere detaljeret beskri-
velse af virkningsevaluering som metode. Figur 1 illustrerer evalueringens indsatsteori:

Figur 1
Evalueringens indsatsteori

Indsats: Trin 1: Trin 2: Trin 3: Resultat: Virkning pa
Leerernes Laererne er ble- Laererne ar- Laererne er Leererne laengere
evaluerings- vet i stand til at | bejder med blevet i stand | gennemfarer sigt:

faglighed styr- opstille opera- konkret til at gere mal en differentie- Eleverne far

kes tio-nelle mal for malfastseettel- og evaluering ret et stgrre ud-
elevernes se og evalue- til omdrej- undervisning bytte af un-
udbytte af ring ningspunkt for dervisningen
undervisningen undervisnin-
gens tilrette-
lzeggelse

Evalueringen tester indsatsteoriens holdbarhed pa tre skoler der i saerlig grad har arbejdet med at
udvikle deres evalueringspraksis. Evalueringen omfatter en caseundersggelse pa tre skoler, og den
inkluderer interview med ledere, laerere og elever, observationer af undervisningen og dokument-
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studier af kvalitetsrapporter, madereferater, drsplaner og elevplaner. Desuden omfatter evalue-
ringen en repraesentativ spgrgeskemaundersggelse blandt landets folkeskolelaerere.

De enkelte delelementer i evalueringen beskrives kort i de falgende afsnit. | appendiks C findes
en uddybende beskrivelse af caseudvaelgelsen og af spargeskemaundersggelsen.

2.2.1 Caseundersggelsen

De tre skoler i caseunders@gelsen er udvalgt til at teste indsatsteoriens holdbarhed. De er udvalgt
ud fra det primaere kriterium at de i seerlig grad har arbejdet med at styrke laerernes evaluerings-
faglighed. Kriteriet er fastlagt ud fra falgende overvejelse: Hvis vi med rimelighed skal kunne kon-
statere en sammenhang mellem den definerede indsats (en styrket evalueringsfaglighed) og det
@nskede resultat (en differentieret undervisning), ma vi ngdvendigvis fokusere pa skoler hvor
denne indsats har fundet sted.

De tre skoler blev i farste omgang identificeret gennem samtaler med skolechefer og paedagogi-

ske konsulenter i en raekke danske kommuner. De skoler som repraesentanterne for de kommu-

nale skoleforvaltninger vurderede i szrlig grad arbejder med at udvikle lerernes evalueringsfag-

lighed, blev udtaget til en bruttoliste over mulige caseskoler. Repraesentanterne blev konkret bedt

om at vurdere i hvilken grad skolerne opfylder falgende kriterier som EVA har fastlagt:

e Udarbejdelse af arsplaner der indeholder sammenhang mellem operationelle mal og reflek-
sioner over hvad der virker i undervisningen, og hvordan skolen differentierer undervisningen

e Udarbejdelse af elevplaner der tydeligt angiver hvilke mal eleverne skal arbejde med, og som
begrunder disse mal ud fra en lgbende evaluering af elevernes faglige progression

e lgangsaettelse af kompetenceudviklingsaktiviteter for laererne om evaluering

e  Aktivt arbejde med at teste eleverne.

EVA kontaktede efterfglgende telefonisk skoleledere fra bruttolisten over mulige skoler for at be-
de dem om at beskrive deres evalueringspraksis og uddybe deres arbejde med at udvikle laerernes
evalueringsfaglighed. Pa baggrund af telefonsamtalerne indsnaevrede vi listen yderligere og lagde
i den endelige udvaelgelse ogsa vaegt pa at skolerne skulle variere i forhold til sociodemografi og
arkitektoniske rammer der indikerer at skolerne er bygget op omkring forskellige laeringssyn.

De tre skoler vi valgte at inddrage i evalueringen, er:
e Tjagrnegardskolen i Roskilde Kommune

e Hellerup Skole i Gentofte Kommune

e Kirkebakkeskolen i Vejle Kommune.

De tre cases er udvalgt ud fra det primaere kriterium at skolerne vurderer at de i seerlig grad ar-
bejder med at udvikle lzerernes evalueringsfaglighed.
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EVA kan ikke udelukke at der findes andre skoler som i hgjere grad lever op til vores primaere ud-
veelgelseskriterium. Det skyldes at vi pd baggrund af evalueringens dokumentation skenner at
skolelederne pa de udvalgte skoler primaert baserer deres vurdering af leerernes paedagogiske
praksis pa en generel tillid til leerernes professionalisme og pa laesning af laerernes arsplaner frem
for pa en konkret eller detaljeret indsigt i hvordan laerernes evalueringsarbejde udfgres, og hvor-
dan det kobles sammen med den paedagogiske praksis. Det har naturligvis betydning for vaegten
af ledernes udsagn om at deres skole har en veludviklet evalueringspraksis. | appendiks C redegar
vi for caseudvaelgelsen og dens betydning for evalueringen.

| de fglgende underafsnit skitserer vi kort caseundersggelsens konkrete datagrundlag.

Dokumentstudier

Forud for skolebesggene havde vi laest de tre skolers kommunale kvalitetsrapporter og eksempler
pa deres elevplaner, arsplaner. Dokumentstudiet gav os indsigt i laerernes konkrete arbejde med
at evaluere og opstille mal for undervisningen og for de enkelte elever. Vi har haft szerligt fokus
pa det operationelle aspekt i lzerernes malarbejde: Hvordan laegger lzererne op til at deres mal og
evalueringsresultater kan anvendes i den paedagogiske praksis?

Forste skolebesgg: Interview med skoleledere og leerere

Under det farste besgg gennemfarte vi semistrukturerede interview med ledelsen og med det |ze-
rerteam skoleledelsen havde udpeget til at deltage i evalueringen. Formalet med de indledende
interview var at fa kvalificeret og udbygget indsatsteorien. Interviewene gav os mulighed for at fa
indblik i hvordan skolelederne og laererne forstar begrebet undervisningsdifferentiering, hvad de
vurderer, kan veere pa spil i tilrettelaeggelsen af en differentieret undervisning, og hvordan de fo-
restiller sig sammenhangen mellem evalueringsfaglighed, undervisningsdifferentiering og elever-
nes udbytte af undervisningen.

Andet skolebesgg: Undervisningsobservationer og interview med skoleledere, lzerere og
elever

Det andet skolebesag havde til formal at teste indsatsteoriens holdbarhed i praksis og bestod dels
af undervisningsobservationer, dels af interview med skoleledere, laerere og elever.

Skolebes@gene blev indledt med et formade med de laerere hvis undervisning vi skulle observere.
Formadet med laererne havde farst og fremmest til formal at give os viden om szerlige forhold i
undervisningen og om laererens tilrettelaeggelse af og forventninger til forlgbet. Efter observatio-
ner af undervisningen gennemfarte vi et semistruktureret interview med laererteamet. Formalet
med interviewet var fgrst at skabe rum for refleksion over undervisningsforlgbet og forklare saer-
lige omstaendigheder eller begivenheder der fandt sted i undervisningen. Dernaest havde inter-
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viewet til formal at fa leererne til at reflektere over sammenhange mellem den konkrete under-
visningssituation og deres @gvrige paedagogiske praksis.

Undervisningsobservationerne har givet os indsigt i hvordan en differentieret undervisning kom-

mer til udtryk i praksis, og de har i saerlig grad bidraget til at kvalificere interviewene. Vi valgte at
interviewe eleverne lgbende i forbindelse med den undervisning vi observerede, for at sikre os at
samtalerne tog udgangspunkt i de konkrete situationer de befandt sig i. | appendiks C redeger vi
naermere for interview og observationer.

2.2.2 Spergeskemaundersogelse blandt lserere

Som opfalgning pa caseundersggelsen gennemfarte vi en repraesentativ spgrgeskemaundersggel-
se blandt landets folkeskolelaerere. Formalet med spagrgeskemaundersggelsen var at undersagge i
hvilken grad den praksis der blev identificeret i caseundersaggelsen blandt leererne, har bredere
gyldighed pa tveers af landets folkeskoler. Er der eksempelvis faellestraek i laerernes forstaelse af
undervisningsdifferentiering? Vi har pa udvalgte omrader sammenlignet spgrgeskemaundersggel-
sen i denne evaluering med resultater fra den spgrgeskemaundersagelse som blev gennemfart i
forbindelse med EVA's evaluering af undervisningsdifferentiering i 2004.

Spargeskemaundersggelsen er gennemfgrt i samarbejde med Danmarks Statistik i perioden okto-
ber-december 2010. Der blev udsendt invitationer til at deltage i spagrgeskemaundersggelsen til
1.180 folkeskolelaerere, og vi har opndet en svarprocent pa 61.

Tabelrapporten om spgrgeskemaundersagelsen kan ses pa EVA's hjemmeside pa www.eva.dk.

2.2.3 Analysestrategi

Analysen udspringer af de empiriske data. For at besvare evalueringsspgrgsmalet har vi sagt at
identificere en raekke mgnstre, temaer og dilemmaer i datamaterialet der belyser de centrale ho-
vedtemaer evalueringsfaglighed og undervisningsdifferentiering. Med afsaet i hovedtemaerne har
vi forsggt at ordne og kategorisere empirien ved systematisk og gentagne gange at neerlaese
samtlige referater af interviewene og noter fra observationer af undervisningen.

Virkningsevaluering som disciplin har vaeret udgangspunkt for den made vi har grebet analysen
an pa. Vi har skabt en grundstruktur at analysere data ud fra ved at opstille indsatsteorien og un-
dersgge de forskellige led i kaaden (de virkende mekanismer) og de rammer og vilkar der synes at
have betydning for om indsatsen virker efter hensigten. Overordnet betyder det at vi har haft et
dobbelt fokus i naerlaesningen af de empiriske data: Dels har vi sagt efter begrundede antagelser
om virkende mekanismer og forhold der kan taenkes at have betydning for om indsatsteorien
holder, og dels har vi sggt efter beskrivelser af praksis der kan sige noget om indsatsteoriens
holdbarhed.
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Inden for rammen af virkningsevalueringens dobbelte fokus har vi lagt maerke til bade samstem-
mighed og indholdsmaessige manstre pa tvaers af interviewene fra de tre skoler og saerlige varia-
tioner eller modsaetninger der bryder de identificerede manstre. Endelig har vi sggt efter uover-
ensstemmelser i udsagn mellem forskellige grupper af interviewpersoner fra samme skole.

Som led i analysestrategien har vi haft fokus pa hvem der siger hvad i hvilken sammenhang. Fx
har vi systematisk undersggt om der eksisterer forskellige fremherskende syn pa betydningen af
fysiske rammer pa den nybyggede Hellerup Skole, pa Kirkebakkeskolen, der er nyrenoveret, og pa
Tjgrnegardskolen, der er bygget i tresserne. Vi har ogsa undersggt om skolerne taler om evalue-
ring pa forskellige mader afhaengigt af hvordan de har styrket laerernes evalueringsfaglighed.

| det kvalitative datamateriale har vi identificeret en raekke mgnstre og temaer der gar igen pa
tvaers af interviewene fra farste og anden besggsrunde pa caseskolerne. Med afsaet i disse temaer
har vi systematisk og under hver gennemlaesning anlagt et bestemt analytisk syn pa materialet,
fx: Hvordan anvender laererne evalueringsresultater i praksis? Hvilken rolle spiller ledelsen i arbej-
det med at skabe en feelles forstaelse af evalueringsarbejde og undervisningsdifferentiering?
Hvordan defineres elevens rolle i en differentieret undervisning?

Det kvantitative datamateriale er anvendst til at analysere den generelle gyldighed for nogle af de
resultater der er blevet synlige pa baggrund af caseundersagelsen.

2.3  Ekspertgruppe og projektgruppe

En ekspertgruppe har veaeret tilknyttet evalueringen. Ekspertgruppen har lzest referater fra besg-
gene og givet sparring pa evalueringens indsatsteori og rapportens analyser og konklusioner.
Ekspertgruppen er sammensat sa den tilsammen rummer bade teoretiske og praktiske perspekti-
ver pa arbejdet med at differentiere undervisningen.

Ekspertgruppen bestar af:

e Jens Rasmussen, professor ved Center for Grundskoleforskning, Danmarks Paedagogiske Uni-
versitetsskole, Aarhus Universitet

e Birthe Elisabeth Qvortrup, skoleleder pa Dalumskolen i Odense Kommune

e Jonas Juul Hansen, lzerer og undervisningsvejleder i matematik pa Sjeelsgskolen i Rudersdal
Kommune.

En naermere praesentation af ekspertgruppen findes i appendiks A.

Projektgruppen pa EVA har ansvaret for evalueringen og for udarbejdelsen af denne rapport. Pro-
jektgruppen bestar af:
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e Evalueringskonsulent Mia Lange (projektleder)
e Evalueringskonsulent Kristine Bang Nielsen

e Evalueringsmedarbejder Lone Nielsen

e Metodekonsulent Dorte Stage Petersen.

2.4  Rapportens opbygning

Ud over resuméet og dette indledende kapitel indeholder rapporten fem kapitler.

Kapitel 3, Et baerende paedagogisk princip, fremlaegger vores fortolkning af hvad begrebet un-
dervisningsdifferentiering indebeaerer. Vi tager afsaet i lovgrundlaget og i paedagogisk forskning
og faglitteratur og formulerer en raekke kriterier som vi vurderer, skal vaere opfyldt for at man
kan tale om en differentieret undervisning.

Kapitel 4, Veje fra indsats til resultat, kaster lys over vores arbejde med at opstille evalueringens
indsatsteori. Vi beskriver hvordan og hvorfor evalueringsfaglighed er blevet et centralt indsatsom-
rade i skolen, og vi gennemgar systematisk indsatsteoriens virkningskaede fra indsats til resultat.

Kapitel 5, Arbejdet med mal og evaluering, tager udgangspunkt i den farste del af indsatsteorien.
Kapitlet undersgger hvilke indsatser skolerne har ivaerksat for at fremme evalueringsfagligheden,
og kapitlet gar status over lzerernes arbejde med mal og evaluering.

| kapitel 6, Arbejdet med at differentiere undervisningen, ser vi naermere pa hvad laererne ger i
deres forsgg pa at skabe udfordringer for alle elever. Vi analyserer dokumentationen i lyset af de
fortolkninger af begrebet vi udfolder i kapitel 3.

| kapitel 7, Ledelse, roller og ansvar, ser vi naermere pa hvordan skolernes ledere varetager ansva-
ret for at leererne tilrettelaegger en differentieret undervisning. | slutningen af kapitlet har vi for-
muleret en raekke spargsmal og fokuspunkter taenkt som inspiration til skolernes videre arbejde
pa omradet.
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3 Et beerende paedagogisk princip

Undervisningsdifferentiering er et baerende paedagogisk princip for al undervisning i folkeskolen.
Overordnet set betyder princippet at leereren i sin tilrettelaeggelse af undervisningen skal traeffe
en raekke valg der understgtter alle elevers optimale udvikling i og pa tvaers af fagene.

Med afsaet i folkeskoleloven og paedagogisk faglitteratur s@ger vi i dette kapitel at komme be-
grebet undervisningsdifferentiering et skridt naermere: Hvad daekker begrebet over? Hvad kraever
det af leereren at differentiere undervisningen? Og hvilken sammenhaeng er der mellem evalue-
ring og undervisningsdifferentiering?

Kapitlets farste afsnit beskriver begrebets lovgivningsmaessige historik og opridser nogle af de
mest centrale pointer fra evalueringen af undervisningsdifferentiering i 2004. | andet afsnit tager
vi afsaet i den paedagogiske forskning og faglitteratur og kommer med vores bud pa hvad begre-
bet daekker over. Vi identificerer i alt fem kriterier som vi vurderer, skal vaere opfyldt for at man
reelt kan tale om en differentieret undervisning. De fem kriterier peger pa at en differentieret un-
dervisning:

e Forholder sig proaktivt til en heterogen elevgruppe

e Er centreret omkring elevens laering

e Er funderet i analyse og vurdering

e Indebaerer forskelligartede og varierende tilgange til laering

e Kraever en helhedsorienteret tilgang til lzering.

Vi saetter de fem kriterier i spil i kapitel 5 og 6 der saetter fokus pa leerernes arbejde med at mal-
saette, evaluere, tilrettelaegge og gennemfgre en differentieret undervisning.

3.1  Undervisningsdifferentiering og folkeskoleloven
Som beskrevet i indledningen til denne rapport har undervisningsdifferentiering veeret anerkendt
som et baerende paedagogisk princip siden indfarelsen af den udelte enhedsskole i Danmark i
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1993. Far 1993 forsggte man at sikre udfordringer til alle elever gennem det organisatoriske
princip elevdifferentiering der havde til hensigt at opdele eleverne i hold (grundkursus og udvidet
kursus) ud fra deres faglige niveau.

Med afskaffelsen af elevdifferentiering og indfgrelsen af undervisningsdifferentiering erstattede
man et organisatorisk princip med et paedagogisk princip. Elevdifferentiering og undervisningsdif-
ferentiering kan pa sin vis ses som hinandens modsaetninger. Hvor elevdifferentiering gar ud pa
at dele eleverne op efter deres faglige niveau, gar undervisningsdifferentiering ud pa at laereren
inden for klassefaellesskabet tilpasser undervisningen til de forskellige elevers behov og forudsaet-
ninger (Egelund i Egelund (red.) 2010, s. 10). Det betyder at lzereren godt kan dele klassen op i
andre enheder ndr dette er paedagogisk og didaktisk begrundet. | 2003 blev det med indfarelsen
af begrebet holddannelse igen muligt at opdele eleverne i hold efter niveau. Der ma imidlertid
kun veere tale om fleksible hold, holddannelsen ma ikke finde sted i mere end 50 % af under-
visningstiden, og den ma ikke vaere fastlagt pa forhand for et helt skolear (jf. folkeskolelovens §
25).

Selvom undervisningsdifferentiering bar udggre fundamentet for alle former for paedagogisk og
didaktisk taenkning og arbejde i folkeskolen, optraeder selve begrebet kun eksplicit et sted, nem-
lig i bemaerkningerne til folkeskolelovens § 18, stk. 1, der fastslar fglgende:

Undervisningens tilrettelaeggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsformer, meto-
der, undervisningsmidler og stofudvaelgelse, skal i alle fag leve op til folkeskolens formal,
mal for fag samt emner og varieres, sa den svarer til den enkelte elevs behov og forudsaet-
ninger.

| bemaerkningerne til loven forklares det at § 18, stk. 1, fastslar
(...) princippet om undervisningsdifferentiering, idet 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.

Desuden fglger af § 18, stk. 2, at det pahviler skolelederen

(...) at sikre, at klasseleereren og klassens ovrige leerere planlaegger og tilrettelaegger un-
dervisningen, sa den rummer udfordringer for alle elever.

Som fglge af at “den enkelte lzerer har ret til selv at vaelge de paedagogiske veje til et givet un-
dervisningsmal” (bemaerkning til folkeskolelovens § 18, stk. 4) angiver loven ikke direkte hvordan

laererne skal opfylde deres forpligtelse, og den opstiller heller ikke kriterier for hvornar undervis-
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ningen er tilstraekkeligt differentieret. Desuden er de forskellige angivelser af undervisningsdiffe-
rentiering i loven metaforisk beskrevet, fx i udtrykkene “svarer til den enkelte elevs behov og for-
udsaetninger”, "tage udgangspunkt i den enkelte elevs forudsaetninger og “rumme udfordringer
for alle elever”. Loven kobler dog undervisningsdifferentiering sammen med andre centrale og
indbyrdes afhaengige begreber og lovkrav. En forudsaetning for at laererne kan tilrettelaegge en
differentieret undervisning, er at de lgbende evaluerer elevernes udbytte af undervisningen (§ 13,
stk. 2), og at de samarbejder med eleverne om at opstille individuelle mal (§ 18, stk. 4) pa vej

mod de bindende nationale trin- og slutmal (Faelles Mal) (§ 10, stk. 4).

Ligesom begrebet undervisningsdifferentiering ikke er konkretiseret i loven, er begreberne ele-
vens behov, individuelle mal og lebende evaluering heller ikke forklaret naermere. Vi fortolker og
anvender begreberne pa fglgende made i denne rapport:

e Flevens behov fortolker vi i denne sammenhang som den enkelte elevs behov for at udnytte
sit laeringspotentiale, dvs. for at tilegne sig de kundskaber og faerdigheder der fremgar af
folkeskolens formal (§ 1).

e Individuelle mal opfatter vi som elevens laeringsmal. Laeringsmalene fastlaegges af laereren i
samarbejde med eleven, og de tager afsaet i den Igbende evaluering af elevens indfrielse af
de bindende nationale trin- og slutmal. De enkelte laeringsmal, der er operationaliseret i for-
hold til et bestemt fagligt forlab, skal kunne fgres tilbage til de faglige og tveerfaglige trin- og
slutmal der i Faelles Mal-faghaefterne alle indledes med saetningen: “Undervisningen skal lede
frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og faerdigheder, der saetter dem i stand til
at (...)". Leeringsmalene er dermed at betragte som kompetencemal, forstaet pa den made
at de kundskaber og faerdigheder eleverne tilegner sig, har til formal at “saette dem i stand
til” noget. Malene har altsa et anvendelsesorienteret sigte snarere end et indholdsorienteret,
og undervisningen og de kundskaber og feerdigheder eleverne tilegner sig, skal dermed ses
som midler til at eleverne opnar bestemte kompetencer.

e [pbende evaluering af elevernes udbytte af undervisningen henviser til at laereren lgbende
skal holde gje med om elevens laeringsmal indfries. Begrebet evaluering indebeaerer at der fin-
der en vurdering sted, og at vurderingen foretages pa baggrund af data der viser elevens
progression. Data kan indsamles pa forskellig vis afhaengigt af forlgbet og laeringsmalets ka-
rakter og umiddelbare malbarhed. Det kan vaere testresultater, elevprodukter eller leererens
og elevens Igbende optegnelser og overvejelser i logbog eller portfolio m.m. Det vaesentligste
at holde sig for gje er at den lgbende evaluering skal knytte sig til malene. Kun pa den made
kommer evalueringsresultaterne til at spille en vaesentlig rolle i laererens didaktiske overvejel-
ser om hvordan eleven skal opna det fulde udbytte af sit laeringspotentiale.
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3.2  Hvad er undervisningsdifferentiering?
Undervisningsdifferentiering skal ses som et paedagogisk princip der skal imgdekomme elevernes
diversitet og heterogenitet pa en saddan made at alle elever udfordres optimalt i alle fag. Det er et
grundlaeggende princip som laererne skal planlaegge deres undervisning ud fra — et princip der
har konsekvenser for de didaktiske valg laererne traeffer nar de tilrettelaegger undervisningen.

Dette kapitel forsgger — med afsaet i diskussioner i paedagogisk faglitteratur og undervisnings-
forskning — at forholde sig til hvilke forhold eller kriterier der skal vaere opfyldt for at undervisnin-
gen kan siges at vaere differentieret.

3.2.1 En differentieret undervisning forholder sig proaktivt til en heterogen elev-

gruppe

Nar laereren tilrettelaegger sin undervisning, kan det vaere nyttigt at have landsbylzaererens hetero-

gene elevgruppe i baghovedet. Landsbyens bgrn har vidt forskellige forudsaetninger for at lzere,

og dermed vil laererens muligheder for at na alle elever gennem én fzelles tilgang vaere minimale.

Laereren kan ifglge Frantz Weinert (Weinert og Helmke 1997) overordnet set forholde sig til hete-

rogenitet pa fire forskellige mader. Han eller hun kan:

e Forholde sig passivt til forskellene i elevgruppen og tilrettelaagge undervisningen ud fra en
forestilling om at der eksisterer en gennemsnitselev

e Bevare forestillingen om en gennemsnitselev i sin konkrete gennemfarelse af undervisningen,
men anvende elevdifferentiering (substituerende) til at skabe mere homogene hold

e Aktivt forsgge at tilpasse undervisningen til elevernes forskellige forudsaetninger for at laere

e Proaktivt forholde sig til elevgruppens heterogenitet ved aktivt at “tilpasse undervisningen til
laeringsrelevante forskelle mellem eleverne” og proaktivt sikre at “den enkelte elev yderligere
stattes ved hjaelp af malstyring” (Rasmussen i Egelund (red.) 2010, s. 25).

Den proaktive reaktionsform minder i sin struktur om de krav folkeskoleloven stiller til laerernes
differentiering af undervisningen. Og den er effektiv, vurderer Carol Ann Tomlinson der anfarer
at lzereren opnadr en robusthed og effektivitet i undervisningen nar han eller hun proaktivt forhol-
der sig til elevgruppens heterogenitet (Tomlinson 2001, s. 4). Nar en lzerer star over for en hete-
rogen elevgruppe, vil en proaktiv tilgang til undervisningen vaere at differentiere den pa forhand
gennem laeringsmal snarere end at tilpasse den undervejs i takt med at elever falder fra eller bli-
ver hurtigt faerdige. Med den proaktive tilgang saetter laereren fokus pa elevernes laeringsmal ud
fra en grundlaeggende tanke om at en differentieret undervisning har fokus pa den enkelte elevs
lering.
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3.2.2 En differentieret undervisning har fokus pa den enkelte elevs laering

En differentieret undervisning saetter elevernes laering i centrum. Idéen om at elever lzerer bedst
nar de finder undervisningen interessant, stimulerende og relevant, er et vigtigt udgangspunkt for
den differentierede undervisning.

Her kan laereren hurtigt lgbe ind i et klassisk dilemma. At tilretteleegge en undervisning der har
fokus pa den enkelte elevs laering, vil typisk give leereren en raekke udfordringer hvis eleverne
forholder sig passivt og venter pa at leereren saetter dem i gang. Hvis eleverne har en ydrestyret
eller afventende adfaerd i undervisningen, vil laereren i en elevcentreret undervisning vaere ngdt til
at fglge den enkelte elev taet — og det vil vaere problematisk i en stor klasse (Tomlinson 2001, s.
5). Hvis undervisningen skal centreres om elevens laering, er det af afggrende betydning at eleven
involveres aktivt i egne laeringsmal, og at eleven ved hvad han eller hun skal arbejde pa for at ind-
fri malene.

At elevens laering skal vaere i centrum i undervisningen, er hverken ensbetydende med at lzereren
skal tilbringe mest mulig tid med den enkelte elev, eller at undervisningen skal individualiseres.
Thomas Nordahl pointerer at det er en udbredt opfattelse at undervisningen bliver mere differen-
tieret jo mere individualiseret den er. Nordahl fremhaever at der er behov for at se undervisnings-
differentiering i et bredere perspektiv og i forhold til andre faktorer der haenger sammen med
elevernes laeringsudbytte. Hensigten med undervisningsdifferentiering er overordnet set at frem-
me et godt socialt og fagligt laeringsmiljg, og det er i den forbindelse vigtigt at understrege at én
|zerer til én elev ikke ngdvendigvis er idealet (Nordahl i Egelund (red.) 2010, s. 95-96).

Gruppedynamik og faellesskab er, som Tomlinson anfgrer, mere optimalt i nogle lzeringssituatio-
ner og for nogle elever end andre (Tomlinson 2001, s. 2). Det vaesentligste er at leereren forud for
valg af metoder og organisering af undervisningen foretager et grundigt paedagogisk analysear-
bejde (Nordahl i Egelund (red.) 2010, s. 95-96).

3.2.3 Undervisningsdifferentiering er funderet i analyse og vurdering

En differentieret undervisning er funderet i en grundig forudgaende analyse og vurdering hvor
laerernes evalueringsfaglighed skal supplere deres fagdidaktiske kompetencer. De skal ikke alene
evaluere efter et gennemfert forlgb, men ogsa forud for og undervejs i forlgbet (Tomlinson 2001,
s. 4). De skal imidlertid ogsa vide hvad de skal stille op med evalueringsresultaterne. Jens Rasmus-
sen henviser i artiklen "Intelligent undervisningsdifferentiering” til at det at differentiere under-
visningen

(...) forudseetter veluddannede leerere med sikker faglig viden, som er en forudsaetning for
at kunne diagnosticere elevers leeringsbehov, og omfattende didaktisk kompetence, som er
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en forudseetning for at kunne saette hensigtsmeessigt ind over for de diagnosticerede be-
hov. (Rasmussen 2009)

Nar evalueringsresultater, diagnostik og didaktiske overvejelser sammenkobles, fremkommer der
en tydelighed og gennemskuelighed i undervisningen og i elevernes lzering. Ifglge John Hattie
(2009) der gennem en syntese af 50.000 studier har sggt at afdaekke evidens for hvad god un-
dervisning er, er tydelighed og gennemskuelighed i undervisning og laering (“visible teaching and
visible learning”) afggrende parametre. Hatties centrale pointe er at den starste effekt af under-
visning ses nar elevernes laering er i centrum, og nar bade laerer og elev forholder sig dbent og
systematisk til sammenhangen mellem undervisning og leering. Hattie konkluderer at den starste
effekt ses nar leererne |zerer af deres egen undervisning, og ndr eleverne bevidstggres om deres
egne lzeringsmal, dvs. de intentioner laererne har med undervisningen. Sammenhangen mellem
undervisningen og elevernes laering skal altsa veere tydelig og gennemskuelig. Det forudseetter at
undervisningen er funderet i analyse og vurdering, og det indebaerer at laereren ved hvordan han
eller hun kan anvende resultaterne til at tilpasse undervisningen sa den udfordrer alle elever op-
timalt.

3.24 Undervisningsdifferentiering indebaerer forskelligartede og varierende tilgan-
ge til leering

Undervisningsdifferentiering er ikke bare en bestemt metode eller en bestemt organisering af un-
dervisningen. Ifalge Niels Egelund kraever undervisningsdifferentiering at laererne i deres tilrette-
lzeggelse af undervisningen gar sig professionelle overvejelser om fem forhold:

e Indhold

e Metoder

¢ Organisation

e Materialer

e Tid.

Inden for disse fem forhold kan laereren ud fra paedagogiske og didaktiske overvejelser vaelge at
gennemfgre undervisningen pa forskellig vis (Egelund i Egelund (red.) 2010, s. 14). Pa den made
bliver undervisningsdifferentiering et baerende princip som undervisningen bliver bygget op om-
kring, snarere end én eller flere foretrukne metoder eller organiseringsformer. Ved at differentiere
bade indhold, metoder, organisation, materialer og tid tilbyder laererne eleverne forskellige til-
gange til det de skal laere. | en differentieret undervisning skal lzereren ifglge Tomlinson praesen-
tere stoffet sa eleverne far

(...) multiple options for taking in information, making sense of ideas, and expressing what
they learn. (Tomlinson 2001, s. 1)
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Eleverne skal altsa tilbydes en variation i tilgangene til det stof der skal lzeres, ud fra en grund-
laeggende forstaelse af at elever har forskellige forudsaetninger for at laere. Undervisningsdiffe-
rentiering handler ikke om at give mere af samme stof til nogle elever og mindre til andre (Tom-
linson 2001). Laereren bgr praesentere flere forskellige tilgange til indhold, proces og produkt i
forhold til det faglige emne. Derfor er det vaesentligt at justere opgavens karakter snarere end
opgavens kvantitet.

3.25 En differentieret undervisning kraever en helhedsorienteret tilgang til laering
En differentieret undervisning er helhedsorienteret, forstadet pa den made at det er et gennemga-
ende paedagogisk princip. Som Tomlinson skriver, er differentiering ikke noget man ggr nar det
er muligt, eller nar der er ekstra tid. Det er en grundlaeggende adfzerd, kultur eller made at veere
pa i klasserummet (Tomlinson 2001).

Denne pointe er helt central for forstaelsen af begrebet undervisningsdifferentiering. Godt nok
kan lzereren gribe til variationer i metoder, indhold, organisation, materialer og tid, men under-
visningsdifferentiering er farst og fremmest gennemsyrende pa den made at laereren hele tiden —
uanset fag, elevgruppe, organisering osv. — skal vaere opmaerksom pa at sikre at det der sker i
undervisningen, kan byde pa flest mulige ahaoplevelser for flest mulige elever (Tomlinson 2001,
s. 5).

Med udgangspunkt i denne fortolkning af hvad der kendetegner en differentieret undervisning,

vil vi i de fglgende kapitler analysere evalueringens dokumentation. Farst vil vi beskrive vores ar-
bejde med at opstille evalueringens indsatsteori.
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4  Veje fra indsats til resultat

Der har veeret lidt maeethed i forhold til at tale om evaluering. Folk seetter mal og evaluerer i
stor stil. Det naeste springende punkt som er sveert, er at tale om, er hvordan vi bruger eva-
luering — og bruger den, fx til at differentiere. Det ser jeg som det store vi skal have talt
om. Dels blive bevidste om det, dels hjselpe hinanden. Der er vi lidt mere pd gyngende
grund.

| denne evaluering undersgger vi en grundlaeggende antagelse om at en skaerpet evalueringsfag-
lighed styrker lzerernes mulighed for at tilrettelaegge en differentieret undervisning. Vi fokuserer
iseer pa begrundede forestillinger om sammenhangen mellem indsatser og resultater: Hvad skal
der til for at lzererne kan anvende deres nye viden om mal og evaluering til at differentiere under-
visningen? Og hvilke faktorer kan bevirke at laererne, som skolelederen beskriver i citatet ovenfor,
kan fale sig pa gyngende grund ndr de skal bruge evalueringsresultater til at differentiere under-
visningen?

Evalueringen tager afsaet i en raekke antagelser om hvordan indsatser der skal fremme laerernes
evalueringsfaglighed, kan fare til netop de gnskede resultater i undervisningen der pa leengere
sigt farer til de @nskede virkninger pa elevernes laering. En logisk og prioriteret opstilling af disse
begrundede antagelser kaldes en indsatsteori.

| dette kapitel beskriver vi arbejdet med at opstille evalueringens indsatsteori (se appendiks B for
at fa en detaljeret beskrivelse af virkningsevaluering som metode). | det farste afsnit beskriver vi
hvordan og hvorfor evalueringsfaglighed er blevet et centralt indsatsomrade i mange kommuner
og pa mange skoler. | det andet afsnit gennemgar vi systematisk indsatsteoriens tankegang og
enkelte led.

4.1  Et nationalt fokus pa evalueringskultur
Forestillingerne om hvad en laerer skal kunne, blev udfordret med de lovaendringer fra 1993 der
blev skitseret i kapitel 3. Kravene om at lzererne skulle tilrettelaegge en differentieret undervisning
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der udfordrer alle elever optimalt i forhold til deres forudsaetninger og potentiale, medfarte en
raekke nye krav til laerernes kompetencer. Laerernes traditionelle undervisningsfaglige og paeda-
gogiske kompetencer, fx deres viden om bgrn og unges udvikling, fagdidaktik og leeringsteori,
ansas fortsat for at veere centrale, men ikke laengere tilstraekkelige. Laererne matte supplere deres
traditionelle undervisningsfaglighed med en raekke evalueringsfaglige kompetencer, fx indblik i
undersggelsesmetoder og dokumentationsarbejde og kendskab til analyse af evalueringsresulta-
ter. Det indebar et paradigmeskifte i den danske skolekultur, og dermed blev styring af peedago-
giske processer et centralt begreb.

Skolerne modtog kun begraenset hjaelp til at fortolke de nye opgaver, og paradigmeskiftet afspej-
lede sig ikke vaesentligt i praksis i det fgrste arti efter loveendringen. | OECD-rapporten om folke-
skolen fra 2004 (Uddannelsesstyrelsen 2004) blev skolerne isaer kritiseret for at mangle evalue-
ringskultur og tydelig ledelse. Samme budskab fremgik af EVA's evaluering af undervisningsdiffe-
rentiering i 2004. EVA's rapport konkluderede at en differentieret undervisning forudsaetter at
laererne har viden om metoder og redskaber der kan give dem kendskab til elevernes forudsaet-
ninger og potentiale. Laererne baserede typisk deres kendskab til eleverne pa uformelle iagttagel-
ser i timerne og i frikvartererne og sprang den systematiske evaluering over. Konsekvensen var at
de gik i gang med nye undervisningsforlgb uden at have inddraget observationer og evalueringer
af elevernes udbytte af undervisningen. Evalueringsgruppen anbefalede i 2004 en styrkelse af lae-
rernes evalueringsfaglighed. Uden malfastsaettelse og systematisk opfalgning pa om eleverne far
et tilstraekkeligt udbytte af undervisningen, er det ikke muligt at tage udgangspunkt i den enkelte
elevs forudsaetninger og potentiale, og dermed er det heller ikke muligt at differentiere undervis-
ningen.

Siden OECD-rapporten (2004) og EVA's evaluering af undervisningsdifferentiering (2004) er der
gennemfert flere politiske tiltag som skal styrke evalueringsfagligheden i folkeskolen. | 2006 blev
der indfart nationale test (folkeskolelovens § 13, stk. 3) og krav om elevplaner (§ 13, stk. 2) for at
styrke grundlaget for planlaegningen og tilrettelaeggelsen af undervisningen (§ 2 i bekendtgarelse
om elevplaner i folkeskolen nr. 703 af 23.6.2006) og for at styrke den Igbende evaluering af ele-
vernes udbytte af undervisningen (§ 2, stk. 2). Man kan indvende at disse politiske tiltag snarere
har haft fokus pa kontrol og dokumentation end pa at ruste skolerne til at |gfte evalueringsopga-
ven.

Figur 2 illustrerer hvordan lovgivningen siden 1993 har kraevet et gget samspil mellem lzerernes
evalueringsfaglighed og undervisningsfaglighed.
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Figur 2
Samspillet mellem undervisning og evaluering i et cirkulzert forlgb
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Cirklen illustrerer at der skal vaere en kobling mellem de forskellige laererkompetencer for at eva-
lueringsarbejdet kvalificerer undervisningen. | praksis vil de forskellige faser vaere opdelt mindre
stringent, netop fordi leererne lgbende vil gare sig didaktiske refleksioner over sammenhangen
mellem mal og metoder i et undervisningsforlab.

Laeser man pa tvaers af EVA's rapporter om grundskoleomradet fra det seneste arti, kan man ikke
desto mindre finde en raekke analyser der peger pa at evalueringsarbejdet bade virker svaert og
uoverkommeligt for laererne og ofte beskrives som en uoverskuelig ekstraopgave i en travl hver-
dag. EVA's EVA-dage' og gvrige konsulent- og kursusvirksomhed pé skoler og i kommuner viser
at lzererne fortsat primaert fokuserer pa at fa nye idéer og udvikle spaendende undervisningsfor-
lzb for deres elever, men kun undtagelsesvis baserer undervisningen pa systematiske iagttagelser
og vurderinger af hvordan den understgtter den enkelte elevs laering. Laererne arbejder dermed

" Temadage for lzerere og ledere, fx om it, elevplaner eller undervisning af tosprogede elever.
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typisk i den hgjre side af cirklen der handler om hvordan undervisningen konkret skal forega. De
tilrettelaegger undervisningen, gennemfarer den som planlagt, gar sig nogle professionelle over-
vejelser undervejs og starter hurtigt pa et nyt undervisningsforlgb. Det skyldes blandt andet at
evalueringsarbejdet opleves som sveert: Hvad er et godt og relevant mal? Hvordan opstiller man
mal for faktorer der ikke umiddelbart kan males og vejes? Hvordan ser man om et mal er opfyldt?
Hvordan anvender man sin viden fra evalueringen i tilretteleeggelsen af undervisningen? Alle disse
uafklarede spgrgsmal bevirker at evalueringsarbejdet hurtigt kan virke meningslgst og forstyrren-
de snarere end kvalificerende for undervisningen.

Denne evaluering peger i retning af at de fleste kommuner og skoler siden 2004 har haft fokus
pa at forberede ledere og laerere pa at varetage evalueringsarbejdet. Vores arbejde med indsats-
teorien viser at lzererne i stigende grad patager sig evalueringsopgaven, og at de arbejder mere
og mere i den venstre (evalueringsfaglige) side af cirklen. Hvad betyder det for den paedagogiske
praksis at laererne er blevet bedre forberedt pa at evaluere og opstille mal? Det er det centrale
spargsmal vi stiller i denne evaluering.

4.2  Arbejdet med indsatsteorien

Vi har undersggt sammenhangen mellem evalueringsarbejde og en differentieret undervisning
med udgangspunkt i tre skoler som blev udvalgt ud fra det primaere kriterium at de har arbejdet
med at styrke leerernes evalueringsfaglighed. Vi havde mulighed for at stille mere konkrete og de-
taljerede spargsmal til laerernes forestillinger om hvad der skal til for at indsatsen virker efter hen-
sigten, og vi kunne efterfglgende kontrollere om indsatsen afspejlede sig i den paedagogiske
praksis.

4.2.1 Indsatsteorien: Fra styrket evalueringsfaglighed til differentieret undervisning

Evalueringens indsatsteori, dvs. keeden af mulige virkninger mellem indsats og resultat, er illustre-
ret i figur 3, og de enkelte trin er uddybet efter figuren.
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Figur 3

Evalueringens indsatsteori

Indsats: Trin 1: Trin 2: Trin 3: Resultat: Virkning pa
Leerernes Laererne er ble- Leererne ar- Leererne er Leererne laengere
evaluerings- vet i stand til at [ bejder med blevet i stand [ gennemfarer sigt:
faglighed styr- opstille operati- konkret til at gere mal en differentie- Eleverne far
kes onelle mal for malfastsaettel- og evaluering ret et sterre ud-
elevernes se og evalue- til omdrej- undervisning bytte af un-
udbytte af ring ningspunkt for dervisningen
undervisningen 7 undervisnin-
gens tilrette-
leeggelse

Figuren illustrerer at der mellem indsatsen (laerernes styrkede evalueringsfaglighed) og resultatet
(en differentieret undervisning som beskrevet i kapitel 3) findes en raekke trin der ikke kan sprin-
ges over, hvis man med rimelighed skal kunne antage at der er sammenhaeng mellem indsats og
resultat. Trin 1 indebaerer at lzererne bliver i stand til at omsaette deres teoretiske indsigt til viden
om hvordan de skal arbejde med mal og evaluering. Pa trin 2 har laererne a&endret praksis. De ar-
bejder lgbende og systematisk med mal og evaluering i blandt andet arsplaner og elevplaner.
Dette er en forudsaetning for at laererne pa trin 3 bliver i stand til at gagre mal og evaluering til
omdrejningspunkt for undervisningens tilrettelaeggelse. Arbejdet med mal og evaluering bliver
altsd omsat til konkrete aendringer i den paedagogiske praksis. Resultatet af forlabet bliver en dif-
ferentieret undervisning som pa laengere sigt bevirker at eleverne far stgrre udbytte af undervis-
ningen.

Det er vaesentligt at naevne at indsatsteorien netop er en teori om sammenhangen mellem styr-
kelsen af laerernes evalueringsfaglighed og deres evne til at differentiere undervisningen. | denne
evaluering tydeliggaer indsatsteorien hvilke trin laererne skal igennem fgr sammenhaengen mellem
indsats og resultat kan siges at veere til stede. Samtidig viser indsatsteorien hvor der sandsynligvis
kan opsta problemer. Man kan se indsatsteorien som en vandslange hvor evaluatorens opgave er
at holde gje med om vandet flyder uhindret igennem slangen. | den forbindelse er evaluatoren
saerligt opmaerksom pa huller i eller knaek pa slangen der kan forhindre vandet i at Igbe igennem,
og det er ogsa vores fokus i denne evaluering. Som evaluatorer vil vi fokusere pa hvert enkelt trin
i indsatsteorien for at undersage om man med rimelighed kan antage at ét trin fgrer til det nae-
ste.
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4.2.2 Hvordan tester vi indsatsteorien?

Vi har besagt de tre caseskoler to gange. | den fagrste besggsrunde interviewede vi skoleledere og
lzerere for at afdaekke deres forestillinger om hvordan en styrket evalueringsfaglighed kan pavirke
den paedagogiske praksis — og hvilke faktorer der erfaringsmaessigt har betydning for at det sker.
| interviewene stillede vi uddybende spargsmal til laerernes og ledernes udsagn, fx om hvad de
forestiller sig at arbejdet med mal og evaluering skal medfare. Herved fik vi adgang til deres bag-
vedliggende antagelser om hvorfor de ggr som de ggar. Allerede i farste besggsrunde blev vi op-
maerksomme pa at vandet ikke ngdvendigvis flyder uhindret gennem slangen. Selvom skolerne
havde skruet op for evalueringsfagligheden, havde lzrere og ledere svaert ved at saette ord pa
hvilken betydning deres nye kompetencer havde for en differentieret undervisning. De kunne ikke
umiddelbart koble de kompetencer de havde opbygget, sammen med arbejdet med at differenti-
ere undervisningen. Nar vi spurgte direkte om denne kobling, opstod der enten forvirring eller
tavshed, eller der blev talt forbi hinanden, eller ogsa gav de interviewede personer udtryk for at
vaere pa usikker grund eller sta over for et “slip” som de ikke umiddelbart havde en lgsning pa.

| anden besagsrunde hvor vi gennem observationer af undervisningen og interview med lzerere
og ledelse satte fokus pa den paedagogiske praksis, koncentrerede vi os i seerlig grad om at un-
dersgge hvad der sker i det "slip” hvor vandet lader til at made forhindringer. Hvilke faktorer be-
tyder at laererne ikke umiddelbart kan bruge deres styrkede evalueringsfaglighed til at tilrette-
laegge og gennemfgre en differentieret undervisning?
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5 Arbejdet med mal og evaluering

Hele processen med at saette mal og evaluere fejler ikke noget. Der sker rigtig meget pa
den her skole. Men sa kommer slippet, og det synes jeg ikke rigtig vi har noget bud pa.
Jeg tror ikke vi er gode til det. Med nogle fag og fagomrader er det nemmere at samle op
pa haengepartier end andre hvis en ting fx vender tilbage igen og igen i matematik. Men
nar vi har haft et forlab i natur og teknik om traeer, sa skal vi altsa ikke arbejde med treeer
mere.

| dette kapitel saetter vi fokus pa skolernes arbejde med mal og evaluering. Vi analyser dokumen-
tationen ud fra den fortolkning at undervisningsdifferentiering er centreret omkring den enkelte
elevs leeringsmal, og derfor skal undervisningen vaere funderet i analyse og vurdering.

Leererne pa de tre skoler giver i vid udstraekning udtryk for at de har faet en starre sikkerhed i
forbindelse med evalueringsarbejdet, at de har faet et feelles sprog, og at de kan se formalet med
at seette mal og evaluere. Kapitlet peger ikke desto mindre pa at der fortsat er en del udfordrin-
ger forbundet med evalueringsarbejdet. Det “slip” evalueringsvejlederen beskriver i citatet oven-
for, henviser til et dilemma som laerere og ledere pa tvaers af de tre skoler giver udtryk for nar vi
stiller spargsmal om deres forestillinger om hvordan en styrket evalueringsfaglighed virker pa de-
res paedagogiske praksis. Der er pa den ene side bred enighed om at laererne er blevet bedre til at
saette mal og evaluere elevernes udbytte af undervisningen. P& den anden side giver de udtryk for
at det er svaert at gennemskue hvordan de skal koble evalueringsarbejdet sammen med deres di-
daktiske overvejelser.

Kapitlet beskaeftiger sig med hvordan lzererne griber deres evalueringsarbejde an, og det fokuse-
rer dermed pa farste del af indsatsteorien (fra indsats til trin 3):
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Figur 4
Evalueringens indsatsteori

Indsats: Trin 1: Trin 2: Trin 3: Resultat: Virkning pa
Leerernes Laererne er ble- Leererne ar- Laererne er Leererne laengere
evaluerings- vet i stand til at [ bejder med blevet i stand [ gennemfarer sigt:

faglighed styr- opstille operati- konkret til at gere mal en differentie- Eleverne far

kes onelle mal for malfastsaettel- 0g evaluering ret et sterre ud-
elevernes se og evalue- til omdrej- undervisning bytte af un-
udbytte af ring ningspunkt for dervisningen
undervisningen undervisnin-
gens tilrette-
leeggelse

| farste afsnit beskriver vi hvilke indsatser skolerne har iveerksat for at styrke laerernes evaluerings-
faglighed. Andet afsnit saetter fokus pa hvordan laererne i stigende grad fokuserer pa arbejdet
med at seette mal. | tredje afsnit klarleegger vi de udfordringer lzererne forbinder med den lgben-
de evaluering fer, under og efter undervisningsforlgbene (trin 2). Afslutningsvist belyser vi den
problemstilling der knytter sig til “slippet” mellem evalueringsarbejdet og den paedagogiske prak-
sis (trin 3).

5.1 Indsatser for at styrke evalueringsfagligheden

Det seneste artis skaerpede nationale krav om formel dokumentation og evaluering, fx indfgrelsen
af elevplaner og nationale test, betyder at den kompetente lzerer i stigende grad skal kunne mal-
saette undervisningen ud fra en betragtning om at eleverne har forskellige forudsaetninger for at
lere. Laererne skal altsa have indblik i hvordan man arbejder systematisk med malfastsaettelse og
evaluering af den enkelte elevs udbytte af undervisningen, og da laererne traditionelt ikke har faet
disse kompetencer med sig fra laereruddannelsen, har de fleste kommuner og skoler gennem de
senere ar fokuseret pa at styrke evalueringskulturen. | dette afsnit saetter vi fokus pa hvordan og
hvor laererne bliver rustet til at varetage evalueringsopgaven.

5.1.1 Hvor opnar lererne viden om evaluering og fastsaettelse af mal?

De tre skoler der deltager i denne evaluering, er som tidligere naevnt udvalgt fordi de selv vurde-
rer at de har gjort noget saerligt for at styrke laerernes evalueringsfaglighed. Laererne pa casesko-
lerne angiver at de har deres viden om evaluering fra forskellige kilder. Mens flere af de nyligt
uddannede lzerere har denne viden med sig fra leereruddannelsen, opnar andre den primeert fra
kurser og efteruddannelse eller via sparring med kolleger. Desuden har de tre skoler pa eget initi-
ativ og pa forskellig vis forsagt at styrke evalueringsfagligheden.
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Pa Kirkebakkeskolen har flere lzererteam haft tilknyttet en coach til at facilitere de paedagogiske
processer i forbindelse med udvikling af evalueringsarbejdet. Laererne er herigennem blevet styr-
ket i det praktiske arbejde med at evaluere og seette mal, og ledelsen er blevet klaedt pa til at stil-
le kritiske spgrgsmal til laerernes evalueringsarbejde. Tilknytningen af coachen er sket pa laerernes
egen opfordring, og coachen har haft forskellige opgaver alt efter teamets behov. En anden ind-
sats som skolen har satset pd, er en grundlaeggende renovering af skolen der skal sikre at den ar-
kitektonisk indbyder til forskellige laeringsstrategier og mader at organisere undervisningen pa.

Tjgrnegardskolen har prioriteret at uddanne to evalueringsvejledere der har sat fokus pa laerernes
arbejde med evaluering. Vejlederne har staet til radighed for de forskellige team og givet vejled-
ning og sparring i forhold til evalueringsarbejdet. Gennem to ar har evaluering vaeret et indsats-
omrade, og skolen har lagt vaegt pa erfaringsudveksling mellem de forskellige team. Skolen har
desuden forsggt at gare Fzlles Mal mere handgribelige for laererne ved fx at udbrede lappeme-
toden, som er en metode til at skabe sammenhang mellem faglige og tveerfaglige mal og tea-
mets udarbejdelse af arsplaner.

Pa Hellerup Skole er det vanskeligere at identificere én afgraenset indsats. Lederen og laererne be-
skriver at evaluering har veeret i fokus i laengere tid, netop fordi skolen er bygget op omkring et
bestemt laeringssyn med fokus pa at seette mal for den enkelte elev. Dette er, som pa Kirkebak-
keskolen, udtrykt i skolens arkitektur. Der er ikke klassevaerelser, men hjemomrader for forskellige
klassetrin og afdelinger og omraderne er indrettet s& undervisningen kan organiseres pa forskelli-
ge mader — fx med enkeltstdende borde og grupper af borde, hynder pa gulvet, en base hvor
man kan samles i faellesskab, en trappe osv.

P4 alle de tre skoler saetter laererne spagrgsmalstegn ved hvor grundlaeggende deres egen evalue-
ringsfaglighed er. De giver udtryk for at de er blevet vaesentligt bedre til at saette mal og evaluere,
men de vurderer at de endnu ikke mestrer evalueringsopgaven fuldt ud. De laerere der vurderer
at de er bedst forberedt pa malfastsaettelses- og evalueringsarbejdet, er laerere der har gennem-
fart en efteruddannelse i relation til et fag eller en vejledningssituation hvor evalueringsarbejdet
var en integreret del af de didaktiske overvejelser omkring undervisningen eller vejledningssituati-
onen. Evalueringsarbejdet var altsd malrettet fx naturfagsundervisningen eller arbejdet med at
vejlede kolleger i andetsprogspaedagogik. Enkelte relativt nyuddannede leerere ggr opmaerksom
pa at de er blevet undervist i evalueringsarbejdet pa leereruddannelsen. Den viden de opbyggede,
havde dog karakter af en teoretisk gennemgang, og den viste sig at vaere vanskelig at omsaette |
den praktiske undervisning. Dermed kan man saette spgrgsmalstegn ved om laerernes evalue-
ringskundskaber i tilstraekkelig grad er blevet omsat til evalueringskompetencer som de mestrer i
praksis. Allerede her ma vi skaeve til indsatsteorien og konstatere at ikke alle indsatser har gjort
lzererne "i stand til at opstille operationelle mal for elevernes udbytte af undervisningen” (trin 1).
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Laerernes overvejelser om hvilken type viden om evaluering der kan omsaettes til handling, giver
anledning til at betragte spgrgeskemaundersggelsens resultater i et kritisk lys.

Sammenholder vi spgrgeskemaundersggelsen med indsatsteorien, kan vi konstatere at en stor del
af leererne har deltaget i tiltag der skal styrke deres evalueringsfaglighed. | spargeskemaundersg-
gelsen svarer godt halvdelen (54 %) af de adspurgte laerere at arbejdet med mal og evaluering
var en del af leereruddannelsen, men tager vi afsaet i de kvalitative data, kan vi konkludere at dis-
se leerere ikke ngdvendigvis fgler sig kompetente til evalueringsarbejdet. Som naevnt ovenfor
fremhaever laerere der er blevet undervist i malfastsaettelse som en integreret del af deres efter-
uddannelse inden for et fagomrade, at meningen med evalueringsarbejdet opstar nar de ser kob-
lingen til faget. 24 % af respondenterne svarer at de har faet viden om mal og evaluering som en
integreret del af et fagligt efteruddannelsesforlgb. Figur 5 illustrerer svarfordelingen.
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Figur 5
Hvorfra har du opnaet viden om mal og evaluering?

Arbejdet med mal og evaluering har vaeret en del af
min leereruddannelse

Arbejdet med mal og evaluering har vaeret et
indsatsomrade pa skolen

Jeg har modtaget kollegial sparring i hvordan jeg skal
seette mal og evaluere

Arbejdet med mél og evaluering har indgdet som en
integreret del af et fagligt kursus/en efteruddannelse
jeg har deltaget i

Jeg har vaeret pa kursus i arbejdet med mal og
evaluering

0% 20% 40% 60% 80% 100%

N =576
Kilde: Spargeskemaundersegelse blandt lerere.
NB: Det var muligt at angive flere svar. Derfor summeres der op til mere end 100 %.

Det naeste trin i indsatsteorien skal belyse om laererne vurderer at de arbejder med konkret mal-
fastsaettelse og evaluering (trin 2).

5.2 Med mal som omdrejningspunkt

Kompetencelgftet pa de tre caseskoler har ifglge laererne selv betydning for deres evaluerings-
praksis. Laererne arbejder aktivt med at fastsaette mal nar de udarbejder arsplaner, og de arbejder
0gsa med laeringsmal, bade i elevplaner og i kortere undervisningsforlgb. lkke desto mindre be-
retter laerere fra alle tre skoler at de ikke altid er lige gode til at huske at opstille mal, og at evalu-
eringsarbejdet af og til springes over.
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Idealet om at arbejde med mal for hvad eleverne skal leere, og malsaetningen om at man skal fo-
kusere pa kompetencer frem for pa aktiviteter, er ikke desto mindre til stede pa alle tre casesko-
ler. En ledelse forteeller:

Vi ensker ikke at tzelle timer pa fag, men at arbejde malbaseret i stedet for (...). Grundan-
tagelsen er at det at man far det antal timer pa skemaet, ikke nadvendigvis er et udtryk for
at man nar det mal man skal nd. Dvs. at vi ma preve at na malet pa en anden made. Det at
arbejde méalbaseret gor at laererne bliver skarpere pa Faelles Mal. Grundantagelsen er at vi
nar flere af malene ved at taenke malstyret i stedet for tidsstyret.

| den malbaserede undervisning er hensigten ogsa at fokusere pa mal for elevernes lzering frem
for pa aktiviteter. En anden leder slar fast at det handler om et bestemt laeringssyn:

Vi skal ikke tale om hvad de skal lave, men hvad de skal lsere.

Direkte adspurgt om hvordan de ser pa arbejdet med at saette laeringsmal, er lzerere og ledere
stort set enige om at den malbaserede tankegang bar ligge til grund for tilrettelaeggelsen af un-
dervisningen. Resultaterne af spargeskemaundersggelsen bekraefter at der er et statistisk sam-
menfald mellem i hvor hgj grad laererne vurderer at eleverne arbejder efter individuelle |ze-
ringsmal, og i hvor hgj grad de vurderer at de differentierer undervisningen. Laerere der vurderer
at eleverne i hgj grad eller i nogen grad arbejder efter individuelle laeringsmal, er mere tilbgjelige
til at vurdere at de underviser differentieret.

Nar vi i de naeste afsnit undersgger hvad laererne ger for at omsaette disse idealer til praksis, vir-
ker det som om den malbaserede tankegang endnu ikke er slaet helt igennem. Praksis baerer
fortsat preeg af at laerernes tilrettelaeggelse af undervisningen er styret af en interesse for aktivite-
ter og indhold.

5.2.1 Fra Fzelles Mal til leringsmal for den enkelte elev

Et af de redskaber lzererne skal tage udgangspunkt i nar de differentierer undervisningen, er Fzel-
les Mal-faghaefterne som indeholder bindende trin- og slutmal. Leererne fra de tre skoler beskri-
ver at de i nogen udstraekning tilretteleegger undervisningen ud fra Feelles Mal. Det forklarer de
betyder at de primaert anvender haefterne til at sikre at de husker at tage hgjde for alle de faglige
mal. | starten af skoledret anvender de malene som inspiration, og ved skoledrets afslutning som
en tjekliste. Ifglge bade spargeskemaundersggelsen og caseundersaggelsen opfatter leererne der-
imod ikke Faelles Mal som et brugbart redskab til at differentiere undervisningen. Laererne vurde-
rer at malene er overordnede, og de er i tvivl om de enkelte trinmdls status i forhold til deres
konkrete elever: Er det tanken at alle eleverne skal nd malene? Hvis méalene er laererens rettesnor,
hvordan skal de da anvendes?
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En lzerer fra en af skolerne fortaeller at hun i arbejdet med arsplanen bruger Faelles Mal som en
form for rettesnor for om eleverne nar det de skal, men hun mener til gengaeld ikke at malene er
anvendelige i den daglige tilrettelaeggelse af undervisningen hvor elevernes laering er i fokus:

Feelles Mal er leererens arbejdsredskab, men nar man kommer ned til det enkelte barn og
skal definere det naeste trin, sa bruger jeg meget mere det jeg ved om didaktik og udvik-
ling. Hvad er naturligt at leere nu, og hvor langt kan man straekke sig? Ikke Feelles Mal her
— men ndr man skal planlegge et ar og sikre at man har ndet det man skulle.

Spgrgeskemaundersggelsen blandt leerere viser at 43 % i hgj grad og 45 % i nogen grad bruger
de trin- og/eller slutmal der er angivet i Feelles Mal, i tilrettelaeggelsen af undervisningen, mens 11
% i hgj grad og 43 % i nogen grad anvender undervisningsvejledningen i Fzlles Mal. 61 % af
laererne mener i mindre grad eller slet ikke at Fzelles Mal er et brugbart redskab til at differentiere
undervisningen. Vi kan altsd ogsa i den kvantitative undersggelse konkludere at leererne i en vis
udstraekning anvender Faelles Mal, men at de kun i ringe omfang kan bruge de faglige trin- og
slutmal nar de skal differentiere undervisningen.

Overordnet set taler laererne om de Fzelles Mal som en reekke mal der har en helt anden og me-
get mere overordnet status end de enkelte elevers leeringsmal. Laeringsmalene er ifglge laererne
de mal man kan arbejde med, og pa de tre skoler bruges der forskellige betegnelser for disse mal,
fx "elevmal”, "fokusmal”, "mal i barnehgjde”, "barnemal” eller “mestringsmal”. Laererne pa
caseskolerne understreger at de Feelles Mal skal omformuleres eller nedbrydes til laeringsmal for
at de kan bruges som et redskab i hverdagen. De mener dog at der er forskel pa hvor let det er at
nedbryde de Feelles Mal til konkrete laeringsmal for den enkelte elev. Inden for nogle fag og te-
maer er det relativt nemt, fx evnen til at genkende sma bogstaver og forbinde lyde med tegn.

Andre mal er derimod vaesentligt sveerere at operationalisere — en lzaerer fortzeller:

Nogle af de mal der er vigtige, men mere fluffy, er fx laeselyst: "Du skal opnéa en leeselyst."
Det er meget sveert at lave.

Arbejdet med at omsaette Faelles Mal til individuelle mal for de enkelte elever er ifglge sparge-
skemaundersggelsen udbredt, og starstedelen af de laerere der saetter mal, lever samtidig op til
folkeskolelovens krav om at involvere eleverne i arbejdet med at opstille malene. En lzerer fra en
af caseskolerne fortaeller om sin erfaring med at der er forskel pa at arbejde stringent med Faelles
Mal og at samarbejde med eleverne om at opstille laeringsmal:

Nar jeg pa seminaret skulle opstille mal, sa var det ud fra Feelles Mal. Det jeg har leert her,
er at ndr eleverne far ejerskab til malene, sa ser man en opblomstring.
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Pa alle de tre skoler fremhaever lzererne at det er vigtigt at inddrage eleverne i at formulere deres
egne laeringsmal. Som vi skal se, henviser lzererne til at det motiverer eleverne til at deltage aktivt
i undervisningen.

5.2.2 Laeringsmal som motivationsfaktor

Leererne pa caseskolerne fortaeller at de har fokus pa at inddrage eleverne i at formulere lae-
ringsmal ud fra det synspunkt at ejerskab til malene @ger elevernes motivation for at leere. De
forklarer at nar malene synes at @ge elevernes motivation og engagement, giver malsaetningsar-
bejdet mening. Disse forklaringer stemmer godt overens med Hatties pointe om at elevernes lae-
ring styrkes nar de er bevidste om de intentioner leererne har med undervisningen (jf. afsnit
3.2.3). En laerer understreger i den sammenhaeng:

Alle bern kan noget, og alle har lov til at vide hvad de er ved at leere, og hvornar de har
leert noget. Det giver selvfalelse og yderligere motivation.

Laererne ser elevernes viden om egne mal som udtryk for at der er sket en forandring i skolen:

Der er en helt anden bevidsthed end for. Det var mere os der havde det hele der skulle fo-
rega, og sa sad de lidt som ofre. Der er en helt anden bevidsthed om egen lering end der
har veeret for tyve ar siden. Man kan jo se at nar ungerne selv skal se pa hvad de er gode
til, og hvad de skal arbejde pa, sa rykker det 100 gange mere.

Elevinddragelse handler ifglge laererne om at formulere mal som eleven kan forsta. P4 alle tre
skoler gar bade laerere og ledere meget ud af at skelne mellem de mal lzrerne arbejder ud fra og
har i baghovedet nar de tilretteleegger undervisningen, og de mal som eleverne skal arbejde ud
fra. En leder understreger ogsa vigtigheden af mal som eleverne forstar, men advarer samtidig
mod at malene bliver for specifikke. Hvis malene er brede, kan eleverne nd dem pa forskellig vis:

Det med at operere med barnemal er vigtigt. Man skal jo ogsa passe pa at det ikke bliver
alt for konkret. Man kan godt formulere et mal sadan at man kan nad malet pd mange ma-
der. Hvis man formulerer malet sadan, sa kan alle bern jo na det. Det er sadan jeg teenker
undervisningsdifferentiering.

Med brede mal er der imidlertid en risiko for at hverken eleverne eller deres forzeldre forstar ma-
lene, og at de bliver vanskelige at handle efter. Det viste EVA's undersggelse af elevplaner fra
2008 (Danmarks Evalueringsinstitut 2008). Dette synspunkt tilslutter flere af leererne sig. De me-
ner at malene skal vaere bade konkrete, aktarbestemte og tilpas udfordrende. Hvad der naermere
ligger i betegnelsen “udfordrende” varierer dog fra leerer til laerer, og eftersom laererne primaert
taler om deres elevers laeringsmal i et metaforisk eller diffust sprog, er det vanskeligt at skabe
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klarhed over hvad der kendetegner et godt lzeringsmal. Flere laerere henviser fx til at eleverne skal
"sta pa teeer”, andre til at de ikke skal “leene sig for meget tilbage”, og atter andre til at det er
vigtigt at isaer de svage elever "arbejder med velkendt stof” for at fa en oplevelse af at mestre
noget. Fx forklarer en laerer:

Det skal ramme lige der hvor de er. De skal sta pa teeer for at na dem, men ikke tippe for-
over og falde.

En anden laerer forklarer i en tilsvarende sammenligning at der ligger en hgj grad af balancekunst
i denne gvelse:

Hvis man [eleven, red.] far undervisning og leeringsmal der passer til ens niveau, sa oplever
man hele tiden at man kan mestre det. Hvis det er for sveert, sa oplever man pludselig at
man skaermer sig selv ved at sige at man ikke gider. Eller hvis det er for let, siger man ma-
ske: "Arh, jeg gider ikke for jeq f&r ikke noget leering ud af det her!”

Ud over at malene skal veere tilpas udfordrende for eleverne, mener laererne ogsa at det er vigtigt
at malene geaelder for en afgraenset periode. En lzerer fortzeller:

Vi provede et ar (...) at opstille mal a la: “Nar du er feerdig med 1. klasse, sa kan du...” |
forhold til bern kan man naesten lige sa godt lade veere. For at de skal mestre den motiva-
tion der skal til, sa skal det vaere en afgraenset periode.

En anden lzerer supplerer:
Man kan ikke overskue et helt skoledr nar man er syv ar!

Samlet set peger vores analyse pa at laerernes arbejde med at formulere laeringsmal for eleverne
primaert er drevet af at det er motiverende for eleverne at kunne fglge deres egen progression og
laering. Laerernes overordnede indtryk af at eleverne kender til deres egne laeringsmal, gar igen i
spargeskemaundersggelsen. Her svarer 70 % af de adspurgte lzerere at deres elever i hgj grad
eller i nogen grad arbejder ud fra individuelle lzeringsmal. Blandt de laerere der vurderer at deres
elever i et vist omfang arbejder ud fra individuelle laeringsmal, svarer 70 % at eleverne i hgj grad
eller i nogen grad er bevidste om deres laeringsmal. Sammenligner man med spgrgeskemaunder-
sggelsen i evalueringen af undervisningsdifferentiering i 2004, vurderede 57 % af lererne at de i
hgj grad eller i nogen grad opstillede skriftlige individuelle lzeringsmal for eleverne, og blandt de
laerere der vurderede at de i et vist omfang opstillede skriftlige individuelle laeringsmal for elever-
ne, vurderede 77 % at de i hgj grad eller i nogen grad inddrog eleverne i processen med at op-
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stille disse mal (Danmarks Evalueringsinstitut 2004). Der er altsa sket en udvikling i retning af at
flere lerere efterlever lovens krav om at samarbejde med eleverne om at opstille individuelle mal.

Sparger vi eleverne om deres kendskab til deres egne mal, er billedet imidlertid knap sa entydigt. |
forbindelse med vores observationer af undervisningen talte vi fgrst med eleverne om de igang-
vaerende forlgb og aktiviteter. Efterfalgende spurgte vi dem om de kendte de mal de skulle na i
forbindelse med forlgbet. Generelt kunne eleverne godt beskrive den igangvaerende aktivitet, fx
at de var i gang med et emne om guldalderen. De havde dog sveerere ved at identificere malene
for deres arbejde medmindre sammenhaengen mellem aktivitet og mal var indlysende, som fx ar-
bejdet med at laere klokken.

5.3 Den Igbende evaluering af elevernes udbytte af under-
visningen
Folkeskoleloven stiller krav om at lzererne Igbende skal evaluere elevernes udbytte af undervisnin-
gen (§ 13, stk. 2), men det er op til skolerne at omsaette dette krav til praksis. EVA’s evalueringer
gennem de seneste ar og EVA's kursus- og konsulentvirksomhed har vist at den lgbende evalue-
ring er en stor udfordring for laererne. Dette resulterer i at evalueringen enten — som resultaterne
af spgrgeskemaunders@gelsen viser — foregar relativt usystematisk, eller at den foregar systema-
tisk, men Igsrevet fra den daglige undervisning, fx i forbindelse med skole-hjem-samtaler og udle-
vering af elevplaner (se fx Danmarks Evalueringsinstitut 2008).

| praksis evaluerer lzererne ofte kun undervisningen ved afslutningen af et forlgb nar de har mu-
lighed for det. Evalueringen risikerer pa den made at blive et formal i sig selv, og den viden der
opnas gennem evalueringen, inddrages ikke aktivt i planlaegningen af det naeste forlgb. Den sto-
re udfordring ligger altsa i at inddrage den viden der opnds gennem evalueringen af et forlgb, i
det naeste forlgb.

| spagrgeskemaundersaggelsen spurgte vi lzererne hvordan de opnar viden om elevernes indfrielse

af malene. Resultaterne viser at laererne primaert opnar denne viden gennem daglige iagttagelser
og uformelle samtaler med deres elever. Figur 6 illustrerer svarfordelingen.
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Figur 6
I hvilken grad anvender du felgende kilder til at fa viden om elevernes indfrielse af ma-
lene (andel der har svaret “l hgj grad” eller “I nogen grad”)?

Daglige iagttagelser af eleverne i forskellige
sammenhange

Uformelle samtaler med eleverne

Skriftlige afleveringer fra eleverne

Formelle elevsamtaler

Diagnostiske preaver/test

Elevernes porfolio

1||”||

Elevernes logbog

0% 20% 40% 60% 80% 100%

N = 586
Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt lerere
NB: Det var muligt at angive flere svar. Derfor summeres der op til mere end 100 %.

Figuren viser andelen af laerere der har svaret at de i hgj grad eller i nogen grad anvender de pa-
gaeldende kilder til at fa viden om elevernes indfrielse af malene. 99 % opnar denne viden gen-
nem daglige iagttagelser af eleverne i forskellige sammenhange, mens 90 % anvender uformelle
samtaler med eleverne som kilde. 81 % opnar viden om elevernes indfrielse af malene via test, og
81 % opnar denne viden gennem skriftlige afleveringer fra eleverne. 67 % opnar viden gennem
formelle elevsamtaler, 58 % gennem diagnostiske praver eller test, 27 % gennem elevernes port-
folio, og 19 % gennem elevernes logbog.

Resultaterne af spgrgeskemaundersggelsen indikerer at laererne primaert baserer deres viden om

elevernes indfrielse af malene pa lgbende kontakt til eleverne og kun i mindre grad pa systemati-
ske, diagnostiske og dokumenterende metoder. EVA kom frem til en tilsvarende konklusion i eva-
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lueringen af undervisningsdifferentiering i 2004 og anbefalede pa den baggrund skolerne at ind-
fgre en hgjere grad af systematik i den Igbende evaluering.

5.3.1 Mal og evaluering skal indga i tilretteleeggelsen af undervisningen
Laererne fra de tre skoler gav i interviewene en raekke bud pa hvordan evalueringen af undervis-
ningen kan forega systematisk og lgbende.

Pa en af caseskolerne iagttog vi undervisningen i forbindelse med et matematikforlgb. Forud for
vores observationer havde eleverne ved opstarten af forlgbet “tippet en 13’er” for at afdaekke
deres forhandsforstaelse af det forlgb de skulle i gang med. Laereren fortalte at eleverne skulle
tippe den samme 13’er efter forlgbets afslutning ved udgangen af ugen. Vi haeftede os ved at
laereren inddrog et relativt simpelt redskab der kan afdaekke og give overblik over elevernes for-
udsaetninger i starten af forlgbet og samtidig give indblik i deres progression i slutningen af for-
lgbet. Laereren fremhaevede at hun anvendte dette redskab for at give eleverne indblik i deres
egen progression, dvs. give dem mulighed for at se hvor meget de laerer pa en uge, fordi det har
en motiverende effekt. Direkte adspurgt kunne laereren godt forestille sig at resultaterne af tips-
kuponen kunne fa hende til at justere undervisningen. Hun brugte imidlertid primaert tipskupo-
nen til at give eleverne kendskab til deres egen progression, og derfor havde hun ikke selv laest
svarene igennem forud for forlgbet. Hun vurderede dog at det ville vaere oplagt — iszer hvis ele-
verne havde gennemfert testen forud for forlgbet.

Tipskuponen er et eksempel pa hvordan laereren kan anvende resultaterne af evaluering far og
efter et forlab som en hjaelp til at opstille konkrete lzeringsmal for eleverne. Tipskuponen er ogsa
et eksempel pa at leereren primeert anvender evalueringsredskabet som et middel til at motivere
eleverne til at leere.

Under besggene pa de tre skoler sa vi flere eksempler pa at laererne labende forholdt sig til om
undervisningen passede til elevernes niveau. | det samme matematikforlgb som er beskrevet
ovenfor, fortalte laereren at hun var ngdt til at justere undervisningen undervejs fordi hun fandt
ud af at hun havde sat niveauet for hgit:

Det var fordi jeg kunne maerke pa barnene at jeg hele tiden havde mindst seks haengende
efter mig fordi de ville have hjzlp til opgaverne. S& de kunne ikke arbejde selvstaendigt
med veerkstederne. Derfor bestemte vi [efter forste lektion, red.] kun at lave to hold og go-
re dem mere voksenstyrede i stedet for at have fire hold og lave endnu mere kaos end vi
havde teenkt.

Hun fortaeller videre:
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Jeg synes vi er gode til at gribe den nar der er noget der ikke fungerer, og sa i frikvarteret
at fa snakket om hvordan vi kan gere i stedet. Tit er det jo altsa sddan i skolen at selvom
man har siddet og teenkt nogle forkromede tanker forinden, sa virker det ikke altid i prak-
SiS.

Leererne fra de tre skoler fortaeller at de af og til ma justere undervisningen fordi de oplever at
den ikke fungerer. De henviser typisk til at processen ikke fungerer, og at de derfor fgler sig ngd-
saget til at gennemfare en mere laererstyret undervisning. Vi haefter os i den forbindelse ved to
forhold: Dels lyder det som om at flere af laererne beklager at undervisningen bliver laererstyret
og klassebaseret, og at de antager at denne type undervisning er i strid med en differentieret un-
dervisning, og dels ser det ud til at lzererne i hgjere grad forholder sig til om processen "funge-
rer”, end til om malene er realistisk sat.

En leerer fra en af de andre caseskoler funderer over netop denne problemstilling og forteeller at
den Igbende evaluering skal vaere en del af kulturen pa skolen for at kunne bryde med gamle va-
ner:

Det er dumt fx at vente fire uger med at evaluere pa noget man har lavet i starten af et
forleb. Der er noget man skal gare sig helt klart fra start. | bund og grund er det jo en helt
ny undervisningskultur, den made vi har valgt at bygge det op pa. Det kraever ovelse, for
man har jo nogle vaner.

At gennemfare en lgbende evaluering kraever altsa at skolerne justerer det som |aereren ovenfor
kalder “undervisningskulturen”, og at laererne andrer deres vaner. De skal tilrettelaegge under-
visningen ud fra elevernes aktuelle laeringsmal og labende holde gje med om malene bliver ind-
friet.

5.3.2 Evalueringsarbejde som motivationsfaktor

De tre deltagende skoler anvender forskellige evalueringsredskaber. Kendetegnende for evalue-
ringsredskaberne er — som det ogsa gjaldt for de individuelle laeringsmal — at laererne primaert
bruger dem til at skabe motivation hos eleverne.

Pa en af caseskolerne bruger det team vi har interviewet, portfolio som redskab til lgbende at
forholde sig til elevernes mal for undervisningen. Typisk udfylder eleverne en elektronisk portfolio
ved afslutningen af et forlagb. | portfolioen skal eleverne ifglge laererne svare pa nogle spargsmal
der haenger ngje sammen med madlene, og de kan vedhaefte egne produkter til portfolioen, fx et
digt. Da vi observerede undervisningen, var eleverne i gang med at arbejde med portfolioen. Ele-
verne virkede fortrolige med arbejdet og lod kun til at have begraenset behov for leererstgatte. Det
var ikke desto mindre uklart hvilke laeringsmal eleverne konkret arbejdede med at evaluere. Ele-
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verne fortalte at de selv fastsaetter deres mal ud fra den feedback de far fra leereren, fx nar de af-
leverer en stil, men at de sjaeldent drgfter de konkrete mal med lzereren. Laererne fra skolen be-
kraeftede at det hovedsageligt er eleverne der opstiller mélene, ud fra en konkret tilbagemelding
fra laererne, for derved opnar de ejerskab til det de skal leere.

Portfolioen synes at vaere et fornuftigt redskab til at holde eleverne fast pa deres egne mal og gi-
ve dem indblik i egen progression. Det er dog mere vanskeligt at se hvordan lzererne kan anven-

de portfolioen diagnostisk. Samtidig er det vaesentligt at laererne bruger deres didaktiske viden til
at samle op pa og forholde sig til malene i portfolioen for at sikre at de er realistiske og relevante.

Motivation af eleverne er et centralt tema i laerernes udtalelser om bade malfastsaettelse og eva-
lueringsredskaber. Det samme gaelder brugen af elevplaner. Pa alle tre skoler inddrages eleverne i
arbejdet med elevplanerne. | elevplanen/portfolio pa en af skolerne har laerere og elever i faelles-
skab opstillet mal for klassen og "fokusmal” for den enkelte elev. Eleverne skal i elevplanen ggre
rede for deres personlige fokusmal og for hvordan han eller hun skal kunne se om malene er ble-
vet opfyldt. Pa en anden skole er elevplanen udformet som et samtale- og opgaveark hvor eleven
med laereren ved sin side skal svare pa forskellige spagrgsmal. | nogle af spargsmalene skal eleven
vurdere sin egen indsats og trivsel, mens andre spgrgsmal drejer sig om faglige mal (fx “Kender
du bogstavernes lyde?”). Elevplanen pa den tredje skole er udformet sa laererne for hvert fag skal
udfylde om eleven opfylder en raekke faglige mal (“Kan”, “Kan naesten” eller "Kan ikke endnu”).
Desuden skal de kommentere elevens deltagelse i undervisningen og udarbejde en handlingsplan
for hvad eleven skal fokusere pa i den kommende periode. Eleven inddrages ved at der sidst i
elevplanen skal udfyldes en opfalgningsplan (“Hvem gar hvad?") hvor der er plads til opfalgning
fra skolen, eleven og forzeldrene.

Ledelsen pa en af caseskolerne fortaeller at kravet om at lererne skal udarbejde elevplaner, har
betydet at mal og evaluering er blevet en fast del af laerernes praksis:

Arbejdet med mal og evaluering har rodfaestet sig mere fordi de skal lave elevplaner.

Der kan dog stadig herske tvivl om hvor stor betydning elevplanen har for den Igbende evaluering
af undervisningen:

Jeg tror ikke elevplanen spiller den store rolle. Den er ikke en del af hverdagen. Det er en vi
laver fordi vi skal (...) men den har ikke en afsmittende effekt pa vores hverdag (...). Dels
kan der g3 op til et ar imellem de elevplaner. Vi kan jo ikke lave méal for et ar ad gangen. Vi
har maske mal for to-fire uger ad gangen. Sa vi er langt fra det nar vi nar til naeste elev-
plan.
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Som EVA's evaluering Arbejdet med elevplaner fra 2008 viste, kan elevplanen bruges til at saette
fokus pa evaluering af og malsaetning for den enkelte elev og ad den vej motivere eleverne. Dette
har dog ikke ngdvendigvis betydning for laerernes lgbende evalueringspraksis. Laererne pa ca-
seskolerne i denne evaluering bekraefter at det stadig kan vaere en udfordring at fa elevplanen til
at spille en starre rolle end at den udleveres til foreeldrene en eller nogle f& gange om aret til sko-
le-hjem-samtalen.

5.4  Fraevaluering til tilrettelseggelse af undervisningen
Leererne har travlt med evalueringsarbejdet, og de opfatter arbejdet som meningsfuldt fordi eva-
lueringen synes at inddrage og motivere eleverne. Herefter synes meningen med evalueringsar-
bejdet dog at ophgre. | indsatsteorien sker der noget interessant netop mellem trin 2, hvor lzerer-
ne arbejder konkret med malfastsaettelse og evaluering, og trin 3, hvor laererne er blevet i stand
til at gare mal og evaluering til omdrejningspunkt for undervisningens tilrettelaeggelse.

Figur 7
Evalueringens indsatsteori

Indsats: Trin 1: Trin 2: Trin 3: Resultat: Virkning pa
Laerernes Laererne er ble- Leererne ar- Laererne er Leererne laengere
evaluerings- vet i stand til at || bejder med blevet i stand | gennemfarer sigt:
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Vores analyse af de kvalitative data peger i retning af at evalueringsarbejdet tjener to formal. Det
er blevet en selvsteendig disciplin der giver mening i forhold til at motivere eleverne, og det er et
obligatorisk stykke dokumentationsarbejde. Der er dog ingen klar forbindelse mellem evalue-
ringsarbejdet og den konkrete tilrettelaeggelse af undervisningen, og nar denne forbindelse ikke
er til stede, kan evalueringsarbejdet enten opfattes som en ekstraopgave der giver mening og er
attraktiv, eller som en ekstra pligtopgave der er meningslas og ikke har en direkte forbindelse til
undervisningen. | begge tilfaelde kan opgaven nedprioriteres i pressede situationer, netop fordi
den opfattes som en ekstraopgave.
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5.4.1 Meningsfuld og meningslas evaluering

Hvis evalueringsarbejdet skal give mening, er det vaesentligt at laererne kan se at arbejdet har be-
tydning for deres paedagogiske praksis og elevernes udbytte af undervisningen. Som en skolele-
der udtrykker det:

Evaluering fungerer bedst nar folk arbejder positivt med det og tror at man vil kunne 13
noget ud af det.

En lzerer fortaeller omvendt hvordan den tid laererne har til radighed, er afgarende for hvordan og
hvor grundigt der bliver evalueret:

Evaluering tager tid. Hvis man er tidspresset, er evaluering en af de ting man skruer ned
for. Specielt i udskolingen hvor vi har sa stort et fagligt pres ovenfra med hvad vi skal na,
53 er evaluering noget af det eneste der ikke star vi SKAL né.

| folkeskoleloven er evalueringsarbejdet beskrevet som en obligatorisk del af undervisningsopga-

ven. Det er, for at blive ved udtrykket ovenfor, en SKAL-opgave at forholde sig til og dokumente-
re om undervisningen virker efter hensigten. Presset om dokumentation skinner tydeligt igennem
pa en af skolerne, hvor lzererne fortzeller at arbejdet med mal og evaluering er blevet et ngdven-
digt udgangspunkt for den made skolen drives pa:

Vi er ngdt til at evaluere og dokumentere fantastisk meget herude fordi vi arbejder pa den
made vi ger — fordi vi hele tiden over for os selv, foreeldre, barnene og ledelsen siger at vi
nar det vi vil na. Fordi vi er sa fleksible. Hvis jeg fx siger at nu vil jeg laegge alle mine en-
gelsktimer pa én uge for sa vil jeg have om Elvis med 3.-klassen, sa er det rigtig vigtigt for
mig at jeg har opstillet mal og kan dokumentere det, for pd den made fortsaetter jeg med
at have en foraeldregruppe og en ledelse der siger ja. Jo mere man arbejder ud af boksen,
Jo mere er man nedt til at vise resultater.

Evaluering er for denne lzerer blevet en metode til at dokumentere at undervisningen fglger nogle
mal, og at disse mal bliver ndet, ogsa selvom vejen dertil virker utraditionel. Det er dog vaerd at
bemaerke at |zereren taler om et dokumentationspres der skal imgdega usikkerhed hos og pres
fra foreeldre og ledelse, snarere end et diagnostisk redskab som laereren har brug for i tilrette-
laeggelsen af undervisningen.

Trods flere laereres tale om dokumentationspres fra oven ser vi blandt lzerere og ledere en kollek-
tiv fortolkning af at de kan gribe til dette vaerktgj i hgjere eller mindre grad. Det skyldes muligvis
at laererne ikke har erfaret at evalueringsarbejdet er en forudsaetning for at de kan tilrettelaegge

undervisningen.
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Leerergruppen pa en af de andre skoler henviser ogsa til at evalueringsarbejdet kan opleves som
spild af tid, netop fordi det sjaeldent er taet knyttet til det konkrete arbejde i fagene, dvs. til de
faglige mal:

Derfor har vi talt om at det er vigtigt at der ogsa er noget fagligt i det nar vi evaluerer, sa
det giver mening at bruge tid pa det.

Evalueringen kan ses som spildtid fordi den er adskilt fra selve tilretteleeggelsen og gennemfarel-
sen af undervisningen. Nar evalueringen pa den made bliver et mal i sig selv uden sammenhang
med tilretteleeggelsen og gennemfarelsen af undervisningen, opstar usikkerheden og utilfredshe-
den med at skulle bruge tid pa opgaven. Laererne beskriver at de ofte ikke far evalueret “rigtigt”
inden de starter pa et nyt forlgb, og den betragtning bekraefter alle tre skolers ledere. Fx forklarer
en skoleleder:

Teamet er blevet dygtigt til at saette mal. Det er en stor udfordring at fa de rigtige mal med
i projektarbejdet, og det kan de. Men det er sveert at huske at evaluere nar de allerede er i
gang med at taenke pa det naeste projekt. Det skal de veere skarpere pa fordi evaluering
kan fortzelle os hvad vi skal gare anderledes naeste gang.

At lzererne ofte springer evalueringsopgaven over, bunder dog ogsa i en begejstring for og iver
efter at komme videre med det naeste forlgb. En lzerer beretter:

Det er nemt nok at opstille mal, men ndr man evaluerer bagefter og kan se at der er nogle
haengepartier, s& er man tit nedt til at ga videre til noget nyt. Sa det haenger faktisk tit. Jeg
synes ikke at jeg selv er god nok til at 1a sleebt de ting med ind i et nyt forlab. Hvordan kla-
rer man at samle op pa det hele? Man vil jo hele tiden gerne videre.

Trangen til at komme videre og gnsket om at gribe nye spaendende udfordringer er et tema der
gar igen i de tre leererteam pa caseskolerne. En lzerer forklarer:

Det er en kaeempe udfordring [at fa evalueret, red.] for vi er i gang med noget nyt hele ti-
den. S& er man grebet af det naeste inden man egentlig har faet sat helt punktum for det
man har veeret i gang med.

Vores kvalitative analyse peger pa at laererne udviser engagement over for de forlgb de har plan-

lagt, at de udtrykker tilfredshed og glaede ved at planlaegge undervisningen i faellesskab, og at de
ser store fordele i at inddrage eleverne i at opstille mal. Men de glemmer ofte at evaluere.
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5.4.2 Fra evalueringsresultater til nye laeringsmal

Fra de tre skoler lyder desuden en anden forklaring pa hvorfor laererne ikke veegter evaluerings-
arbejdet saerlig hgjt. Nar laererne har mulighed for det, evaluerer de et forlgb ved forlgbets af-
slutning, men de giver udtryk for at de har sveaert ved at overfare evalueringsresultaterne fra ét
forlgb til det naeste. De forklarer at resultaterne fra ét forlab ofte er irrelevante for det naeste for-
lgb de skal i gang med:

Nar vi evaluerer, far vi ikke hentet dem op som ikke kunne, for naeste gang vi tager fat i
samme arbejdsform, gar vi videre med nogle nye méal. Det er meget presset. Der mangler vi
at samle op pa dem der ikke lserte det.

Leererne giver udtryk for at nogle fag beerer praeg af at de hele tiden skal skifte til nye emner der
ikke har relation til de forrige emner, og derfor anser de ikke evaluering for at vaere en menings-
fuld beskaeftigelse der kan hjaelpe dem i tilrettelaeggelsen af undervisningen. Flere lzerere frem-
haever dette vilkar som et problem:

Med nogle fag og fagomrader er det nemmere at samle op pa haengepartier end andre,
hvis en ting fx vender tilbage igen og igen i matematik.

| forhold til matematik er det vanskeligt at kombinere elevernes egen indflydelse [pa male-
ne, red.] med de trinmél jeq er forpligtet til at fa trukket dem igennem. Der er tit nogle
emneomrader, og lige nar vi har evalueret forlebet om ligninger, sa gar vi videre til rum-
fang, hvilket ikke har ret meget med ligninger at gere.

Denne problemstilling med at lzererne ikke kan se en mening i at anvende evalueringsresultaterne
fra fx et forlgb om ligninger i matematik eller et forlab om traeer i natur og teknik i et andet for-
lgb, knytter sig efter vores vurdering til det forhold at laererne primaert taenker i mal for viden om
et bestemt fagligt indhold eller tema frem for i mal for kompetencer (" mestringsmal”). Dermed
ser de ikke ngdvendigvis at de kompetencer eleverne skal tilegne sig i forlgbet om treeer, er de
samme kompetencer som eleverne skal bygge videre pa i et efterfglgende forlgb om fx vindmagl-
ler. Malene fremgar af Faelles Mal-faghaefterne og er kompetencemal, men som illustreret i ne-
denstaende citat taler laererne om malene som om de var adskilt fra hinanden, dvs. som om de
var indholdsmal hvor det at man ikke nar et mal, betyder at man aldrig nar at indfri det pagael-
dende mal fordi undervisningen hele tiden skifter fokus fra et emne til et nyt:

Trinmalene ger at vi hele tiden skal fokusere pa noget nyt. Det ger at det bliver lidt segt

pludselig at skulle have fat pa et individuelt mal. Hvis nu det er en elev, som har brug for at
leere at dividere, og det man skal med klassen som helhed, er at fortsaette med alle mulige
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andre mal, sa er det som en kaep i hjulet hvis man inden for samme time skal huske det
med at dividere. Medmindre man havde en opsamlingstime.

Ved at fokusere pa indhold frem for pa kompetencer overser flere af laererne at temaerne i un-
dervisningen, fx traeer, er et middel til at opave en raekke fagspecifikke eller tvaerfaglige kompe-
tencer som eleverne kan bygge videre pa i et forlgb om vindmaller.

Ud fra denne synsvinkel giver evalueringsarbejdet ingen mening. Det bliver, som laereren navner,
bade "s@gt” og en “kaep i hjulet” at skulle evaluere et forlgb man ikke mener at kunne laere no-
get af. At evalueringsarbejdet kan opfattes som en kaep i hjulet, handler imidlertid om at laererne
er usikre pa de Feelles Mal. Som naevnt ovenfor opfatter flere af laererne malene som indholdsmal
snarere end som kompetencemal. Pa skolerne hersker der desuden forskellige opfattelser af om
malene er minimums-, normal- eller maksimumsstandarder for hvad eleverne skal leere. Laeser
man eksempelvis undervisningsvejledningen til Faelles Mal 2009 — Matematik, star der: "Det er
opgaven i faghaeftet at beskrive, hvad der er malet med undervisningen i matematik, hvad den
bar omfatte, og hvad eleverne skal leere.” Heraf kan man fa indtryk af at alle elever skal mestre
alle mal. Laeser man omvendt i bekendtggrelsen om den nye karakterskala, fremgar det at: “Ka-
rakteren 12 gives for den fremragende praestation, der demonstrerer udtsmmende opfyldelse af
fagets mal, med ingen eller f& uveesentlige mangler” (BEK nr. 262 af 20.3.2007). Heraf kan man
udlede at trin- og slutmal har status som maksimumsstandarder. Vi kan konstatere at |zerere og
ledere er i tvivl om malenes status, og deres tvivl forstaerker oplevelsen af at evalueringspraksis er
Igsrevet fra den samlede undervisningsopgave.

Hvis vi vender tilbage til cirklen i figur 8 der skal illustrere sammenhangen mellem evaluerings-
faglige og undervisningsfaglige kompetencer, kan vi konstatere at der er sket en udvikling. Hvor
laererne tidligere sprang hurtigt hen over den venstre, evalueringsfaglige side af cirklen, arbejder
de nu vaesentligt mere med at opstille mal og evaluere malopfyldelsen. Arbejdet med mal og eva-
luering synes ikke desto mindre kun at vaere meget lgst og meget lidt bevidst koblet til den hgjre
(traditionelt undervisningsfaglige) side af cirklen. Man kan tale om en delvis afkobling mellem
evalueringsarbejdet pa den ene side og tilrettelaeggelsen og gennemfarelsen af undervisningen
pa den anden.
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Figur 8
En afkobling af evalueringsarbejdet
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Vores data peger hermed pa at indsatsteoriens virkningskaede er brudt. | teorien burde lzererne
anvende evalueringsresultaterne i tilrettelaeggelsen af undervisningen, men enten indsamler de
ikke tilstraekkelige data, eller ogsa anvender de ikke den indsamlede viden til at fokusere under-
visningen i forhold til lzeringsmalene. Nar laererne, som vi skal se i naeste kapitel, alligevel vurderer
at de differentierer undervisningen, hanger det sammen med at de i praksis arbejder ud fra en
anden indsatsteori end den vi har opstillet for evalueringen. De anser deres indgaende kendskab
og personlige relationer til eleverne som en forudsaetning for at differentiere undervisningen.
Denne pointe blev ogsa fremhaevet i vores evaluering i 2004.

5.5  Kendskab til eleverne som alternativ til evaluering
Leererne pa de tre skoler anvender deres kendskab til eleverne nar de oplever at evalueringsresul-

taterne af et forlgb ikke kan anvendes som udgangspunkt for at gennemfare en differentieret
undervisning i det naeste forlab:
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[Evalueringsresultaterne, red.] kan snyde lidt, sa der kommer kendskabet til eleverne ind. Vi
kan maske sige at en elev maske ligger middel i feerdighedsregning, men at vedkommende
generelt er god til at lese matematiske problemer, og iseer nar det bliver visuelt. Sa hvis vi
skal arbejde med rumfang og folde figurer, s& kan han godt veere over middel. Vi har hver-
ken tid eller materialer til at lave en test i alle de forskellige discipliner.

Som lzereren ovenfor fortaeller, er der ikke ressourcer til at laererne kan gennemfare systematiske
evalueringer. | stedet bygger de undervisningen op omkring kendskabet til deres elever. De opfat-
ter deres personlige relationer til eleverne som afggrende for at undervisningen lykkes. Under vo-
res besag pa caseskolerne var det tydeligt at leererne satte kendskabet til eleverne hgijt, og i inter-
viewene pa iszer to af skolerne omtalte lzererne hyppigt seerlige personlige egenskaber hos kon-
krete elever og koblede dette sammen med at nogle lzerere er bedre til at opbygge en saerlig rela-
tion til bestemte elever end andre:

Netop fordi vi sidder sammen og snakker om det [de enkelte elevers behov, red.], pavirker

det vores roller i undervisningen. Vi ved godt hvilke tegn fx (en bestemt elev, red.) skal give
for at [en bestemt lserer, red.] star der og hjzelper. Vi ved hvordan de reagerer, og vi har af-
talt indbyrdes hvordan vi kan hjeelpe for at fa det bedste resultat.

Leererne pa denne skole beskriver kendskabet til eleverne som et spgrgsmal om at vaere i stand til
at tyde den enkelte elevs signaler:

Vi kender dem sa godt at vi ved hvilken slags skub lige praecis (en bestemt elev, red.) eller
(en bestemt elev, red.) skal have.

Her vurderer laererne dog at de stader ind i et andet problem. Nar de anser det for helt afgarende
at have et meget taet, personligt kendskab til alle deres elever, bliver for f& haender den starste
udfordring i undervisningen:

(...) hvis vi skal ind i de individuelle mal og virkelig felge op og gere noget ved det, sa krae-
ver det at vi er mange flere pd omkring det.

Laererne mener altsd at flere laerere om eleverne er essentielt for at de kan tilrettelaagge en un-
dervisning der tager afsaet i elevernes forudsaetninger. Nar den lgbende evaluering ikke foregar
systematisk, og ndr det er afgerende at have kendskab til alle elever, er der behov for flere lzerer-
kreefter. Her spiller teamet en central rolle.
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5.5.1 Teamsamarbejdet og kendskabet til eleverne
Fokuseringen pa kendskabet til eleverne kommer til udtryk i laerernes drgftelser af teamets sam-
arbejde om tilrettelaeggelsen af en differentieret undervisning.

Pa den ene af caseskolerne er mgdestrukturen for nylig blevet aendret sa teamsamarbejdet pri-
meert foregar i fagteam frem for i drgangsteam. Der var en vis usikkerhed hos de laerere vi talte
med om denne &ndring. Bekymringen gik isaer pa at de falte sig udfordret af at skulle arbejde
mindre sammen i argangsteamet. | stedet for at fokusere pa en konkret drgang af elever skulle de
nu, som fagteam, forholde sig til fagdidaktiske diskussioner, fx i forhold til udskolingen. Laererne
udtrykte bekymring for at noget dermed ville ga tabt:

Det er lidt en frygt nu hvor meget vi kan komme omkring vores elever, fordi vi ikke har af-
sat den tid til det.

Far kunne vi tackle elevsituationer i faellesskab. Nu star vi lidt mere alene med det.

Teamsamarbejdet pa den pagaeldende skole skal altsd handle mere om det faglige og mindre om
det personlige kendskab til eleverne. Ledelsen har indfgrt den nye struktur netop fordi mange lze-
rere har efterlyst bedre muligheder for fagdidaktisk sparring.

P& en af de andre caseskoler veerdsaetter laererne at have tid til at drafte de enkelte elever. De
forteeller at deres diskussioner ofte er meget elevspecifikke. En laerer fortaller om et teammgde:

Fx mandag i sidste uge startede vi kl. 14 og indtil kl. 21. Det tema vi havde, var arsplan,
men vi endte med at tale om vores bern i 7. klasse. Vi skrev noget ned om naesten dem al-
le sammen og snakkede om hvad vi kunne gere.

Nar det personlige kendskab til den enkelte elev bliver en forudsaetning for at kunne differentiere
undervisningen, kraever det at laererne er meget taet pa hver enkelt elev. Mens det at kende sine
elever fagligt kraever professionelle kompetencer, kraever det personlige kendskab i hgjere grad
mere uhandgribelige personlige kompetencer. Nogle af leererne fokuserer mere snaevert pa det
faglige kendskab og saetter spargsmalstegn ved andre lzereres forestillinger om at det personlige
kendskab til hver enkelt elev er en forudsaetning for at der finder laering sted:

Nar jeg kommer ind og er fagleerer i tysk, har jeg ikke den viden om den elevgruppe. De

skal kunne tage fra alligevel. Jeg er ikke helt enig i at man skal vide alt om eleverne for at
kunne komme videre fagligt.
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Enkelte lzerere forklarer at det er vigtigt at man som laerer har det faglige overblik, men at man
0gsa skal have et kendskab til eleverne der ligger ud over ens eget fag. | citatet nedenfor taler lae-
reren netop om tvaerfaglige kompetencer, fx faglig laesning, og det ser vi som et eksempel pa at
det giver mening at tale om mal og evaluering der raekker ud over et enkelt forlgb i et bestemt
fag:

Det faglige overblik er vaesentligt, men det er ogsa vaesentligt at man i teamet giver rum til
at kunne udveksle erfaringer om de forskellige elever. De svagheder der fx ligger i dansk,
har jeg brug for at vide nér jeq skal have eleven i fysik hvor vi skal have faglig laesning.

| teamsamarbejdet har leererne mulighed for at arbejde systematisk med at opstille laeringsmal for
eleverne pa tvaers af fagene. Vores kvalitative data peger ikke desto mindre i retning af at det ik-
ke er sddan lzererne arbejder nar de drafter deres elever pd teammgderne. Det personlige kend-
skab til eleverne star i forgrunden i disse diskussioner, og det gar muligheden for at differentiere
undervisningen usikker. Hvis det personlige kendskab til eleverne er en forudsaetning for at kunne
differentiere undervisningen, betyder det at en laerer der ikke kender sine elever — fx fordi teamet
er brudt op eller flere klasser er sammenlagt — har ringe forudsaetninger for at gennemfgare en
differentieret undervisning.

| forhold til indsatsteorien udger laerernes veegt pa kendskabet til eleverne en alternativ vej til en
differentieret undervisning der i en vis forstand gar uden om behovet for evalueringsfaglighed.
Dette haenger sammen med laerernes forstaelse af hvad undervisningsdifferentiering indebaerer,
og det kan, som vi skal se i kapitel 6, bidrage til en forstaelse af hvorfor leerere og ledere oplever
at der opstar et “slip” mellem evalueringsarbejde og differentieringspraksis.
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6 Arbejdet med at differentiere un-
dervisningen

Hvornar er det egentlig vi skal have en undervisning som kan indfange 25 elevers individu-
elle mal? Det er jo klart svaert. Der opstod det feenomen der hed styrketraeningsperioder,
bestemte perioder i drsplanen hvor hver elev arbejder med sine elevplansmal. S kom
spargsmalet om hvad det stiller af krav til leererne og til undervisningen. Det er jo sveert
med klasseundervisning at ramme sa mange mal.

Sadan problematiserer en ledelsesgruppe laerernes udfordringer i arbejdet med at differentiere
undervisningen. Det er svaert, bekraefter laerere og ledere, nar vi sperger hvad det konkret vil sige
at udfordre alle elever. Det er svaert, vurderer de, fordi de skal undervise mange elever med for-
skellige forudsaetninger, og derfor eftersparger de flere laererkraefter.

Som vi har set i det foregaende kapitel, har skolerne i stigende grad pataget sig evalueringsarbej-
det. De saetter mal for eleverne, og de bestraeber sig pa at evaluere om eleverne nar malene.
Samtidig ser arbejdet med mal og evaluering dog ud til at udggre en selvstaendig disciplin, og det
afspejler sig i laerernes beskrivelser af hvordan de differentierer undervisningen.

Dette kapitel gar et skridt videre i indsatsteorien (se figur 9) og behandler |zerernes didaktiske
overvejelser om tilrettelaeggelsen af en differentieret undervisning (fra trin 3 til resultat).
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Figur 9
Evalueringens indsatsteori

Indsats: Trin 1: Trin 2: Trin 3: Resultat: Virkning pa
Leerernes Laererne er ble- Leererne ar- Laererne er Leererne laengere
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| dette kapitel analyserer vi dokumentationen ud fra de fortolkninger af undervisningsdifferentie-
ring som vi fremhaevede i afsnit 3.2, nemlig at undervisningsdifferentiering forholder sig proaktivt
til en heterogen elevgruppe, indebaerer forskelligartede og varierende tilgange til undervisningen
og kraever en helhedsorienteret tilgang til lering. | det farste afsnit undersager vi hvad leererne
gar for at leve op til kravene om at variere indhold, metoder, organisation, materialer og tid pa
en sadan made at undervisningen understgtter elevernes indfrielse af trin- og slutmalene. Her
problematiserer vi at undervisningsdifferentiering i praksis primaert kommer til udtryk ved hold-
dannelse og niveaudelt undervisning. | andet afsnit fokuserer vi pa at leerere og ledere taler om
undervisningsdifferentiering som en raekke lgst forbundne delelementer som de kan anvende i
hgjere eller mindre grad, afhaengigt af fag, elevgruppe og kontekst.

6.1  Forskelligartede og varierende tilgange til undervisnin-

gen
Som det fremgar af afsnit 3.2, fortolker vi begrebet undervisningsdifferentiering som et gennem-
gribende paedagogisk princip der ikke kan omsaettes til én bestemt metode eller én bestemt ma-
de at organisere undervisningen pa. Det er snarere et princip der kraever at lzererne proaktivt og
lgbende gar sig didaktiske overvejelser om hvordan de — gennem undervisningens indhold, me-
toder, organisation, materialer og tid — bedst muligt understatter elevernes potentielle udvikling.

Nar vi i interviewene sparger leererne direkte om de vurderer at de differentierer undervisningen,
svarer de bekraeftende. De forklarer at det er vanskeligt, at det kraever meget af dem, og at det
ikke altid lykkes lige godt. Men de gar det — primaert, forklarer de, fordi de i deres klassebaserede
undervisning star over for en heterogen elevgruppe der “stritter i alle retninger”, og derfor giver
det ikke mening at gennemfare undervisningen som om eleverne var ens.
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Spargeskemaundersggelsen bekraefter billedet af at flertallet af lzererne vurderer at de gennem-
fgrer en differentieret undervisning, nar vi stiller spargsmalet direkte. 21 % af laererne svarer at
de i hgj grad vurderer at de differentierer undervisningen, 68 % i nogen grad, 11 % i mindre
grad, mens ingen vurderer at de slet ikke differentierer undervisningen. Sammenligner vi dette
resultat med vores spagrgeskemaundersggelse blandt laerere i 2004, er det bemaerkelsesveerdigt at
andelen af laerere der vurderer at de i hgj grad eller i nogen grad differentierer undervisningen, er
faldet. 1 2004 vurderede 18 % at de i hgj grad underviste differentieret, 76 % vurderede at de |
nogen grad underviste differentieret, 5 % i mindre grad, og 1 % slet ikke (Danmarks Evaluerings-
institut 2004).

Nar vi i interviewene med lzerere og ledere spgrger hvad undervisningsdifferentiering betyder,
svarer de typisk i abstrakte ord og vendinger som “maksimal udnyttelse af laeringspotentialet”,
"blik for det enkelte barn”, “balancen mellem det individuelle og det kollektive” og “abenhed
om at man lzerer pa forskellige mader”. Nar vi i lgbet af interviewet stiller uddybende spgrgsmal
om laerernes didaktiske overvejelser — hvorfor og hvordan de vaelger at differentiere undervisnin-
gen i praksis — er deres svar mere tavende og knap sa entydige. Helt overordnet kan vi konstatere
at lzerernes bestraebelser tager udgangspunkt i det faktum at deres elever har forskellige forud-
seetninger for at leere, og at de som laerere skal tilpasse undervisningen til dette forhold. | samtli-
ge interview er der imidlertid en diskrepans mellem laerernes svar ndr vi sparger direkte om be-
grebet undervisningsdifferentiering, og deres svar nar vi taler om undervisningsdifferentiering pa
en mindre systematisk og knap sa direkte made. | sidstnaevnte tilfaelde far begrebet undervis-
ningsdifferentiering laererne til at tale om konkrete faanomener som tvaersuger, holddannelse og
elevinddragelse.

| |zerernes overvejelser over hvad de gar nar de differentierer undervisningen, fokuserer de tilsyne-
ladende primaert pa organisering af undervisningen.

6.1.1 Holddannelse og teamsamarbejde

Nar man gar ind i en klasse med 25 elever, sa taenker man jo ikke 25 forskelligheder. Man
laver maske en bred midtergruppe og sa en gruppe pa hver side.

Besagene pa skolerne indikerer at holddannelse er en meget udbredt organiseringsform, og flere
lzerere anvender begreberne holddannelse og undervisningsdifferentiering i flaeng. Nar vi stiller
spegrgsmal om undervisningsdifferentiering, formulerer leererne sig i mange tilfaelde inden for en
diskurs om holddannelse og niveaudeling. De svarer, som lzaereren i citatet ovenfor, at det er lette-
re og mere produktivt at forholde sig til tre grupper end til 25 individer.

Undervisningsdifferentiering som baerende paedagogisk princip 59



Diskussionerne om holddannelse tager ofte udgangspunkt i at laererne har mulighed for at indde-
le eleverne i hold fordi de arbejder teambaseret med en argang, og fordi de fysiske rammer ggr
det muligt at bryde klasserne op.

Pa alle tre skoler fremhaever lzererne teamsamarbejdet som en anledning til at taenke i mulighe-
der for gruppedannelse og niveaudeling. De peger entydigt pa at de ekstra “kraefter” og "haen-
der” der findes i drgangsteamet, ger det muligt for dem at imgdekomme elevernes forskellige
forudsaetninger og laeringsmal. Nar der er flere laerere om en argang, og drgangen rummer et
bredere elevgrundlag end den enkelte klasse, ser laererne forbedrede muligheder for at inddele
eleverne i forskellige hold. Argangsteamet skaber ifelge laererne rammerne for at strukturere un-
dervisningen pa andre mader end dem de kender fra den klassebaserede undervisning hvor lzere-
ren er ene om ansvaret for at undervise 25 elever. En lzerer fortzeller:

Vores struktur her gar jo ogsa at vi kan differentiere meget mere fordi vi kan bruge hinan-
den. I slutningen af timen var jeg fx udelukkende ude ved barren hvor de [eleverne, red.]
kom med deres faerdige digte, mens | [de avrige leerere omkring argangen, red.] piskede
rundt i de andre lokaler og tog hand om de sidste [elever, red.]. | stedet for at man star én
leerer med 25 elever.

Laererne pa denne skole ser det som en gevinst for undervisningen at de kan hjaelpe hinanden
ved at vaere flere laerere om et starre hold elever. Da vi iagttog undervisningen pa den pagael-
dende skole, sa vi at leererne organiserede undervisningen pa den made at én laerer holdt et fael-
les oplaeg for hele drgangen, hvorefter eleverne arbejdede med stoffet enkeltvis eller i mindre
hold. Den falles gennemgang frigjorde ifalge laererne ressourcer, og i interviewet fremhaevede
de denne made at arbejde pa. Ved at dele opgaverne imellem sig og vaere falles om at lgse
mange af de opgaver de hidtil havde last hver for sig i den enkelte klasse, forsggte de at koncen-
trere og bruge deres kraefter bedre i en samlet elevgruppe. Vores observationer af undervisningen
viste dog at det er afgarende at laererne er szerligt opmaerksomme pa deres indbyrdes rolleforde-
ling nar de samarbejder om undervisningen. De lzerere der ikke stod for selve oplaegget, arbejde-
de undervejs med at daempe uroligheder og hgjne koncentrationen blandt eleverne. | praksis fik
det den konsekvens at lzererne kom til at forstyrre hinanden i undervisningen, forstaet pa den
made at faglige og disciplineere oplaeg foregik pa samme tid, og at de dermed konkurrerede om
elevernes opmaerksomhed.

Laererteamet pd denne skole fremhaevede at den starste hindring i forseget pa at differentiere
undervisningen er at de oplever at have for fa haender. Ideelt set ville de gerne endnu teettere pa
den enkelte elev. Dette er et eksempel pa opfattelsen af at en differentieret undervisning bedst
kan udmeantes i én til én-undervisning, fx som i specialundervisningen hvor de enkelte elever kan
falges taettere. En laerer fortaeller om sine overvejelser om at komme taettere pa elevernes mal:

60 Danmarks Evalueringsinstitut



De individuelle mal giver mening i en sammenhaeng hvor man har meget fa elever og kan
saette fokus pa den enkeltes udvikling. Hvis man havde fem elever som i en specialklasse.

At der er flere end fem elever i en klasse, bevirker ifglge flere laerere at det er uoverskueligt at
holde styr pa alle elevers mal og planlaegge undervisningen med afszet i malene og elevernes for-
skelligheder. Holddannelse som et forsgg pa at sortere eleverne ud fra deres forskellige forud-
seetninger bliver pd den made fremhaevet som et alternativ til specialundervisningssituationen. Pa
holdene har man ikke ngdvendigvis faerre elever, men eleverne er differentieret pa en sadan ma-
de at leererne vurderer at eleverne i hgjere grad — inden for holdet — kan arbejde med samme
indhold, metoder, organisering, materialer og tid fordi elevernes forudsaetninger er mere ens end
de er i den heterogene klasse.

Leererne taler i vid udstraekning om undervisningsdifferentiering som et begreb der ideelt set ud-
mgntes i én til én-undervisning eller i hvert fald i en undervisning der er centreret omkring den
enkelte elev. Denne forstaelse af undervisningsdifferentiering far flere laerere til at saette et mo-
ralsk spargsmalstegn ved om man er gaet for vidt i bestraebelserne pa at have det enkelte barns
lzering for gje:

Nogle gange taenker jeq pa det der fokus pa det enkelte barn, nogle gange kan jeg godt
fa en lille smule kvalme af den individualisme. Man mister lidt at det ogsa er en bred bar-
neflok. Nogle gange taenker jeg: "Nej, nu stopper vi, nu underviser vi ogsa pa bredden li-
gesom for!" Det kan ogsa blive for individualistisk. Nogle gange skal barn ogsa bare lsere
at rette ind. Det lyder meget negativt, men det er ikke ment sadan. Men de skal lsre at de
0gsa ma klare sig selv en gang imellem, for fokus kan ikke vaere pa én hele tiden.

| interviewene kan vi se at det pavirker laerernes holdninger til det at skulle differentiere undervis-
ningen nar diskussioner om undervisningsdifferentiering bliver koblet sammen med diskussioner
om individualisme versus kollektivisme. Det er en relevant diskussion laererne tager hul pa, fordi
det er en diskussion om hvordan de bedst arbejder med dannelsesopgaven og fremmer elevernes
alsidige udvikling. Som fremheaevet i kapitel 3 er det vores opfattelse at undervisningsdifferentie-
ring bar anskues i et bredere perspektiv. Undervisningsdifferentiering er ikke lig med individuali-
seret undervisning. Det er et princip der ngdvendiggger variation i undervisningen — en variation
der haenger ulgseligt sammen med laerernes didaktiske overvejelser om hvordan undervisningen
bedst muligt understatter elevernes laering.
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6.1.2 Holddannelse og skolens fysiske rammer

| interviewene om hvordan laererne differentierer undervisningen i praksis, bergres spgrgsmalet
om skolens fysiske rammer ogsa. Alle tre skoler er kendetegnet ved at have usaedvanligt gode
pladsforhold, og det har efter laerernes vurdering betydning for at de kan gennemfgre holdbase-
ret undervisning og variere organiseringen af undervisningen pa forskellig vis. Den ene af skoler-
ne er nyrestaureret, og her har man fra skolens side veeret bevidste om at skabe rum med forskel-
lig indretning og af forskellig starrelse for at give mulighed for at organisere undervisningen pa
anden vis end som klassebaseret undervisning. Ledelsen pa skolen fortzeller at de nye fysiske
rammer skal vaere befordrende for at den undervisning laererne har tilrettelagt, kan organiseres
forskelligt:

[Det skulle, red.] gerne veere sadan at man laver lokalefordeling efter det indhold man
leegger i undervisningen (...). Nu kigger leereren pa hvilke lokaler man har til radighed, og
54 tilrettelaegger de undervisningen derefter. Vi vil gerne derhen hvor man vender den
rundt, men det kraever at man er meget pa forkant med sin planlegning.

Som lederen beskriver, er der dog en risiko for at de lokaler der er til radighed, betinger laerernes
didaktiske overvejelser om hvad der er muligt i undervisningen snarere end omvendt. Dette haen-
ger, som dette kapitel pointerer, primaert sammen med at lzererne har en relativt snaever forstael-
se af hvordan undervisningsdifferentiering kan efterleves i praksis. Som vi fortolker det, forudsaet-
ter de at undervisningsdifferentiering primaert handler om holddeling, og dermed bliver forstael-

sen af begrebet relevant i diskussioner om skolernes fysiske rammer.

Spargeskemaundersggelsen viser at 46 % af laererne vurderer at skolens fysiske rammer er et af
de forhold der gar det vanskeligt at differentiere undervisningen. Dette var ogsa et omdrejnings-
punkt i evalueringen i 2004 hvor 93 % af leererne vurderede at de fysiske rammer i hgj grad eller
i nogen grad havde betydning for om de kunne gennemfgre en differentieret undervisning. Flere
af de deltagende skoler vurderede dengang at deres relativt trange pladsforhold begraensede mu-
lighederne for at differentiere undervisningen (Danmarks Evalueringsinstitut 2004).

Fordi leererne, som naevnt ovenfor, ikke umiddelbart kobler didaktiske overvejelser sammen med
organisering af undervisningen, gav vores besag pa skolerne ikke indtryk af at rammerne i sig selv
er afgarende for om laererne differentierer undervisningen. Det afgarende er snarere om laererne
grundlaeggende opfatter undervisningsdifferentiering som et paedagogisk princip der ogsa vedrg-
rer valg af organisering. God plads farer ikke i sig selv til differentieret undervisning, men god
plads giver ggede muligheder for at organisere undervisningen pa mange forskellige mader.
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6.1.3 Holddannelse som udtryk for differentieret undervisning

Holddannelse er ifglge leererne en made at udfordre alle elever pa. Laerernes udtalelser om hold-
dannelse vidner samtidigt om at de ser et klart modsaetningsforhold mellem den undervisning der
finder sted i niveaudelte hold, og den (almindelige) klassebaserede undervisning. Det skyldes ifal-
ge lzererne at den klassebaserede undervisning traditionelt retter sig mod midtergruppen, og at
en del elever, som en lzrer forklarer det, falder fra:

Nar vi karer den almindelige klasselokaleundervisning, sa er det tit de lidt svagere som fal-
der fra, eller de steerke der sidder og dagdrammer. Det er jo ikke hele tiden vi kerer hold-
deling, sa pa leengere sigt er der sterre problemer end at de par piger i midtergruppen ikke
fik lavet s@ meget i dag.

Flere leerere forklarer at holddannelse betyder at man kan saette tempoet i undervisningen op
fordi den er tilpasset en bestemt elevgruppe, og fordi man som laerer har mulighed for udeluk-
kende at koncentrere sig om denne elevgruppe. Logikken bag holddannelse er altsa at laereren
giver eleverne mulighed for at arbejde pa samme faglige niveau, og niveauet i undervisningen ger
at eleverne nar malene pa kortere tid end de ellers ville have gjort:

Der er ogsa noget enormt spaendende i det at de staerke og svage bliver tilgodeset meget,
hvor man ellers ofte mest tilgodeser midtergruppen. Lige pludselig kan man som enkeltlae-
rer std med en lille gruppe og have mulighed for at raese af sted.

Det er her vigtigt at vaere opmaerksom pa at laererne — ved at italesaette holddannelse som en
made at differentiere undervisningen pa — skaber et modsaetningsforhold mellem undervisnings-
differentiering og den klassebaserede undervisning. Modsaetningsforholdet er interessant fordi
det afdaekker en forstdelse blandt lzererne af at undervisningsdifferentiering har svaere vilkar i den
klassebaserede undervisning. Interviewene peger pa at laererne synes det er vanskeligt at udfor-
dre deres elever i tilstreekkelig grad, medmindre de grupperer dem i nogle mere homogene hold.
Det haenger muligvis sammen med en snaever forstaelse af klassebaseret undervisning — nemlig at
eleverne i den klassebaserede undervisning oftest arbejder med samme indhold og materiale, og
at undervisningen retter sig mod de gennemsnitselever som laererne refererer til som “midter-
gruppen”. Dermed kommer lzererne til at tale om klassebaseret undervisning i et ambivalent
sprog. Pa den ene side betragter de klassebaseret undervisning som en form for ngdlagsning, og
pa den anden side anvender de betegnelserne "klassebaseret” og “almindelig” undervisning sy-
nonymt.

Vi kan opsummere at dokumentationen peger pa at laererne gennem holddeling forsgger at or-
ganisere sig ud af den problemstilling at deres elever har forskellige forudseetninger for at lzere.

Dermed kommer lzerernes bud pa en differentieret undervisning i praksis til udtryk som en form
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for elevdifferentiering. Som anfart i afsnit 3.1 bygger elevdifferentieringstankegangen pa at man
kan gennemfgre bedre undervisning hvis eleverne udger en relativt homogen gruppe, og at man
dermed kan tilrettelaegge undervisningen ud fra en forestilling om at man skal prave at ramme
en “gennemsnitselev”.

Ud fra den forstaelse af undervisningsdifferentiering der ligger til grund for denne rapport, ma vi
pointere at den klassebaserede undervisning ikke udelukker lzererens tilrettelaeggelse af en diffe-
rentieret undervisning. Klassebaseret undervisning er én af flere mulige organiseringsformer. Det
vigtige er laerernes didaktiske overvejelser om hvordan organiseringen af et bestemt forlgb bedst
muligt understgtter indfrielsen af elevernes laeringsmal.

6.1.4 Holddeling funderet i en forudgaende analyse

Holddelingen tager ifglge laererne pa de tre skoler oftest afsaet i elevernes faglige niveau, men
ikke altid. Pa en af skolerne overvaerede vi et undervisningsmodul i fysik hvor eleverne var inddelt
i et drengehold og et pigehold i de lektioner hvor de udfarte praktiske forsgg. Laereren begrun-
dede den valgte opdeling af eleverne ud fra sine tidligere erfaringer med at han som underviser
skal give piger og drenge forskellige former for opmaerksomhed i netop disse lektioner:

Drengene er mere selvhjulpne, men laver flere fejl. Pigerne er grundigere og har brug for
mere vejledning.

Fysiklaererens tilrettelaaggelse af undervisningen tager altsd udgangspunkt i forudgaende obser-
vationer af elevernes mader at arbejde pa. Det essentielle udgangspunkt for at inddele eleverne i
hold er (jf. afsnit 3.1) at holddelingen sker med udgangspunkt i leererens analyse af at dette er
den bedste organiseringsform i forhold til det der skal lzeres. Derfor skal holddelingen ogsa veere
funderet i evalueringsresultater fra andre forlab. Laereren forklarer:

Arbejdsmetoderne er meget forskellige, og det kan jeg bedre tilgodese ved at have dem
kensadskilt. Plus den der dreng-pige-tilgang. Nar de star inde i fysiklokalet, er der meget
mere uro nar jeq har drenge og piger sammen, sa begge ken mister noget ved det.

Et andet eksempel pa hvordan laererne bruger holddeling, er at flere af skolerne deler eleverne op
efter deres interesse eller motivation for det enkelte emne. Pa den made er fordelingen af elever-
ne forskellig fra forlgb til forlgb. Pa en af skolerne fortaeller lzererne at eleverne i danskundervis-

ningen fra forlgb til forlab selv skal vurdere hvilket hold de skal placere sig pa, fx med afsaet i de-
res motivation, interesse eller faglige niveau. En bestemt elev kan i et forlgb om guldalderen val-
ge at vaere pa hold 1 hvor undervisningen skrider hurtigere frem og materialet er mere komplekst
end pa hold 2 og hold 3. | et andet forlgb kan den samme elev vaere mindre motiveret eller have

64 Danmarks Evalueringsinstitut



vanskeligere ved at opfylde lzeringsmalene og derfor vaelge hold 2 hvor undervisningen er tilrette-
lagt efter midtergruppen.

Kansopdelingen i fysikundervisningen og den fleksible holddeling i danskundervisningen er ek-
sempler pd at laererne pa forskellig vis baserer den valgte holddeling pa forudgaende observation
og analyse. | det farstnaevnte eksempel var opdelingen laererstyret, mens det andet eksempel vi-
ser at eleverne ogsa kan spille en aktiv rolle i vurderingen af hvilket hold de skal pa. Det vaesent-
ligste er dog at lzereren er den styrende i forhold til at analysere hvordan den enkelte elev bedst
nar laeringsmalet. Eleverne har ikke de fagdidaktiske kompetencer der skal til for at traeffe en be-
slutning om hvordan de far et tilstraekkeligt udbytte af undervisningen.

Feelles for skolerne er at laerere og ledere taler om at den differentierede undervisning kommer til
udtryk i organiseringen af undervisningen, altsa i holddannelsen. Holddannelse er dog ikke altid
en mulighed. Det kraever ifglge laererne at der er tid og haender nok, og at de fysiske rammer gar
det muligt. Konsekvensen af denne betragtning er at undervisningsdifferentiering er et princip
lzererne forsager at efterleve i bestemte situationer snarere end i al undervisning.

6.2  Undervisningsdifferentiering skal gennemsyre hele den
paedagogiske praksis
Som det fremgik af kapitel 3, bagr undervisningsdifferentiering vaere et overordnet padagogisk
princip der gennemsyrer al undervisning. Undervisningsdifferentiering indebaerer at lzereren skal
have en proaktiv, fagdidaktisk tilgang der sikrer at indhold, metoder, organisation, materialer og
tid understatter elevernes laering. Laereren skal altsa traeffe en raekke didaktiske valg ud fra hvad
eleverne skal lzere. Evalueringens dokumentation peger pa at laerernes forskellige metoder og or-
ganiseringsformer hurtigt kommer til at fremsta som lgsrevne fra hinanden, og at lsererne griber
til enkelte tiltag, fx holddannelse, for at organisere sig ud af udfordringen ved at undervise en he-
terogen elevgruppe. Det betyder i praksis at undervisningsdifferentiering, ligesom evalueringsar-
bejdet, anses for at vaere noget ekstra laererne kan gennemfare nar de har overskud til det, og
nar faget laegger op til det. Ovenstaende afsnit illustrerer hvordan laererne primaert svarer inden
for en diskurs om holddannelse nar vi sparger til undervisningsdifferentiering. Som beskrevet i de
falgende afsnit griber de ogsa til forskellige andre tiltag. Laererne henviser blandt andet til mate-
rialedifferentiering og til at de i saerlige uger eller tidsrum organiserer undervisning hvor eleverne
kan arbejde pa andre mader end de saedvanlige.

6.2.1 Differentiering gennem materialevalg

Som beskrevet i afsnit 3.2 handler undervisningsdifferentiering ifglge vores tolkning ikke om at
tilpasse maengden af stof til elever der er hurtigt eller langsomt faerdige med at Igse en bestemt

Undervisningsdifferentiering som baerende paedagogisk princip 65



opgave. Laereren ber i stedet tilpasse selve opgavernes karakter. Dette stiller krav til de materialer
laererne baserer deres undervisning pa.

Nar vi spgrger mere indgaende til dette, anfarer laererne pa de tre skoler at materialerne har be-
tydning for deres muligheder for at differentiere undervisningen. 51 % af laererne i spargeske-
maundersggelsen vurderer at de tilgaengelige materialer gar det vanskeligt at differentiere under-
visningen. Laererne pa caseskolerne oplever til tider at de gnskede materialer ikke er tilgaengelige,
og at det er tidskraevende at orientere sig om hvilke materialer der findes inden for deres fag. De
ser adgangen til de rigtige materialer som en afgarende del af undervisningsdifferentieringen:

Det er tit det der er mange der strander pa. Der bliver brugt penge pa at man kommer pa
kursus og kommer tilbage og er teendte, men sa har vi ikke materialerne til at realisere det.

Laererne pa en af caseskolerne fortaeller at det er ngdvendigt at veere pa forkant med hvilke ma-
terialer de skal anvende, hvilket de ser som en udfordring i forhold til den fleksibilitet det kraever
at imgdekomme eleverne pa det rigtige niveau:

Vi @endrer meget i vores planer hen ad vejen, og sa kan det veere sveert at fa de materialer
vi skal bruge.

Laererne bruger derfor typisk internettet hvor de finder mange gode materialer, men i den for-
bindelse kan manglende eller langsom internetadgang vaere en forhindring. Pa to af caseskolerne
forteeller lzererne at de hellere vil udarbejde deres eget undervisningsmateriale end affinde sig
med materialer der ikke er optimale:

Vi laver i det hele taget utroligt meget undervisningsmateriale selv. Det er sa langt fra os
bare at bruge noget andre har udtaenkt. Man far helt darlig samvittighed, og det er jo
egentlig tabeligt nar vi har valgt at lave et projekt der hedder noget med malinger og vi
har et rigtig godt leeringsstilsgennemteenkt undervisningsmateriale som vi har indkebt. Og
alligevel tror vi at det ikke er godt nok. Det er bare fordi vi er sa vant til at lave tingene selv
53 vi er sikre pa at det er i orden hvad vi ger.

Selvom det er udtryk for et stort engagement og et forsgg pa at ramme en bestemt elevgruppe,
finder vi det problematisk at laererne betragter det at udarbejde deres eget undervisningsmateria-
le som den bedst mulige lgsning. Leererne gav selv udtryk for at dette arbejde er spaendende,
men ogsa meget tidskraevende. Vi fik indtryk af at det fremstillede materiale oftest kun bruges i
et enkelt undervisningsforlgb, og det fremstar ikke som en optimal udnyttelse af leererressourcer-
ne hvis den enkelte lzerer skal opfinde nyt materiale ved opstarten af hvert nyt undervisningsfor-
lgb. Som EVA's undersagelse Undervisningsmidler i folkeskolen viste, er aktuelle leerebggers lae-
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ringsmal og -strategier didaktisk gennemtaenkt og ofte udarbejdet pa baggrund af den nyeste
forskning (Danmarks Evalueringsinstitut 2009c¢).

En leerer pa en af skolerne fortaeller at differentieringen af materialer iseer handler om at imgde-
komme de staerke elever ved at tildele dem mere materiale ndr de har lgst de opgaver der er fal-
les for klassen. Pa spgrgsmadlet om hvordan hun differentierer materialerne, svarer hun:

Man skal vaenne sig til altid at have et eller andet i baghanden hvis ens tidsplan skrider. Jeg
tror stort set aldrig jeg har oplevet ikke at have noget ekstra at fodre med. Det er ogsa ble-
vet et princip for mig. Jeg vil ikke have at de skal opdage at de kan fa mig til at lebe ter for
opgaver.

Leereren giver dermed udtryk for at stofmaengden — snarere end opgavens og materialets karak-
ter — er en made at lgse udfordringerne i den heterogene elevgruppe pa.

6.2.2 Undervisningsdifferentiering begraenses til seerlige perioder

Laerernes oplevelse af at det er vanskeligt at opfylde kravet om undervisningsdifferentiering i al
undervisning, kommer til udtryk i diskussioner om sammenhangen mellem den "almindelige”
undervisning og szerlige uger i lgbet af aret. Flere af laererne pa de tre skoler forklarer at de laeg-
ger ekstra vaegt pa differentiering i saerlige perioder i lgbet af aret, igen ud fra en betragtning om
at det er nemmest at differentiere undervisningen nar den ikke er klassebaseret.

Alle tre skoler deler pa forskellig vis skoledret op i almindelig undervisning (kursusuger) og projek-
tuger, tvaersuger eller alternative uger. | sidstnaevnte uger arbejder eleverne mere tvaerfagligt og
projektorienteret, fx forklarer en lzerer:

Vi skelner mellem projektuger hvor vi har et falles projekt og alle arbejder med det sam-
me, og sa kursusuger hvor vi arbejder mere med klasseundervisning. Og i projekterne ar-
bejder vi nogle gange klassevis, nogle gange pa tveers, nogle gange piger og drenge hver
for sig. Ger det pd mange mader. Vi kan sagtens finde pa fx at tage pa tur med alle piger-
ne, mens drengene laver noget andet. Vi prover rigtig meget at blande forskellige mader
at gare tingene pa alt efter hvad vi teenker er formalet. Hvad kan det give, og hvad giver
mening?

Som citatet bidrager til at illustrere, vurderer leererne fra denne skole at eleverne i den almindeli-
ge undervisning (kursusugerne) "arbejder med det samme”, mens projektugerne giver mulighed
for andre og skiftende organiseringsformer. Laererne beskriver desuden hvordan projektugerne

giver mulighed for at samle op pa de mal som eleverne ikke har ndet i den daglige undervisning:
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Fx i sanseugen fik de laest rigtig mange natur- og tekniktimer. Sa der skal ikke laeses for-
feerdelig meget mere natur og teknik. Sa vi samler ligesom fagene. Isaer de sma.

Dette viser at laererne finder det svaert at differentiere undervisningen i dagligdagen, og at de har
en forestilling om at differentiering er noget man kan gare ekstra ud af i bestemte uger. | under-
sggelsen Alsidig udvikling i folkeskolen beskrev laererne ogsa at det var i disse uger de fglte at de
sikrede dimensionen om elevernes alsidige udvikling (Danmarks Evalueringsinstitut 2009a) — at
det var her de kunne give eleverne en hgjere grad af frihed og lade dem arbejde mere eksperi-
menterende.

Et andet tegn pa at skolerne ser differentieret undervisning som et princip der seerligt ger sig
gaeldende nar man bryder med den almindelige klassebaserede undervisning, er betoningen af
saerlige tidspunkter hvor undervisningen er koncentreret mere om den enkelte elevs mal. Pa en af
skolerne kalder man disse tidspunkter for “individuel tid” (tidspunkter hvor man “samler op” og
ifalge laererne herigennem sikrer differentieringen):

[Vi har, red.] lavet noget vi kalder individuel tid om morgenen hvor barnene har en mappe
med noget der er malrettet det DE skal lzere (...). Fx har en elev afleveret en ugeopgave til
mig hvor jeg har set at han bare overhovedet ikke kan finde ud af at saette punktummer.
Sa skal han have opgaver i det (...). S& iseer i det modul arbejder vi meget individuelt.

Laerernes begraensning af den differentierede undervisning til saerlige perioder star i kontrast til at
de vurderer at det i hgj grad er vigtigt at differentiere undervisningen. | forhold til dette spgrgs-
mal er der sket en udvikling siden vores evaluering af undervisningsdifferentiering i 2004. 1 2004
var 42 % af |zererne enige i at det er vigtigt at differentiere undervisningen, mens denne andel
nu udgar 74 %.

Spgrgsmalet er imidlertid hvad leerernes svar daekker over. Ser vi pa svarprocenterne i lyset af vo-
res kvalitative data, kunne vi have en formodning om at laererne ser undervisningsdifferentiering
som et praktisk redskab de kan bruge til at skabe udfordringer i en heterogen elevgruppe. Den
fremherskende forstaelse af begrebet undervisningsdifferentiering der kommer til udtryk pa sko-
lerne, vedrgrer primaert organiseringen af undervisningen, og som vi har diskuteret i afsnit 6.1,
taler laerere og ledere om organisering inden for en diskurs af elevdifferentiering snarere end un-
dervisningsdifferentiering. Undervisningsdifferentiering opfattes dermed ikke som en helhedsori-
enteret tilgang der gennemsyrer al undervisning, "a way of life in the classroom” (Tomlinson
2001), men snarere som et princip der s@ges opfyldt pa saerlige tidspunkter og i forbindelse med
saerlige organiseringsformer. Laererne straeber efter at differentiere undervisningen sa meget det
er muligt, men de mener at der primaert er mulighed for det i szerligt tilrettelagte projektuger el-
ler i forbindelse med andre tiltag der bryder med den saedvanlige undervisning i hverdagen.
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Hvis undervisningsdifferentiering er et princip der kan vaelges til og fra afhaengigt af fag, forlab,
ressourcer og elevgruppe, stiller det diskussioner om evalueringsfaglighedens betydning for un-
dervisningsdifferentieringen i et nyt lys. Diskussioner om evalueringsfaglighed og diskussioner om
undervisningsdifferentiering bliver fritsveevende og afkoblet fra hinanden. Hvis en differentieret
undervisning i laerernes forstaelse kan vaelges til og fra, og hvis undervisningsdifferentiering pri-
meert handler om organisering af undervisningen, forudsaetter en differentieret undervisning ikke
laengere et systematisk evalueringsarbejde.

Sammenligner vi den dokumentation vi har fremlagt i dette kapitel, med den fortolkning af un-
dervisningsdifferentiering vi fremlagde i kapitel 3, ma vi konkludere at forstaelsen af begrebet
undervisningsdifferentiering er relativt smal. Ser vi pa indsatsteorien, mener vi at vi har at gare
med en selvforstaerkende proces. Fordi leererne forud for indsatsen ikke har et klart billede af
hvad det indebaerer at differentiere undervisningen, far de ikke et klart billede af meningen med
evalueringsopgaven.

Vores afsluttende kapitel identificerer et behov for at ledelsen saetter fokus pa hvordan arbejdet
med at differentiere undervisningen forbedres.
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7 Ledelse, roller og ansvar

En ledelse skal ga forrest oq italesaette det der er vigtigt.

Sadan beskriver en af de tre skoleledere den rolle ledelsen skal patage sig for at sikre at laererne
planlaegger og tilrettelaegger undervisningen sa den rummer udfordringer for alle elever (jf. folke-
skolelovens § 18, stk. 2). Samtidig er det vigtigt at ledelsen udviser tillid til leerernes arbejde, un-
derstreger bade lzererne og lederne fra de tre skoler. Men hvad indebaerer det at ga forrest?
Hvordan identificerer ledelsen hvad der er vigtigt? Hvad vil det sige at italesaette det? Og hvordan
udviser ledelsen tillid i praksis?

| dette afsluttende kapitel saetter vi fokus pa hvordan skolernes ledere varetager ansvaret for at
laererne tilrettelaegger en differentieret undervisning. Hvilken rolle spiller ledelsen for lzerernes ar-
bejde med at differentiere undervisningen? Kapitlet vil desuden fokusere pa de kompetencer lae-
rerne skal have for at de kan differentiere undervisningen.

Vores analyse peger pa at der hersker en flydende rolle- og ansvarsfordeling mellem elever, laere-
re og ledere der fx betyder at lzererne pa de tre skoler taler om elevinddragelse, holddeling og
undervisningsdifferentiering uden tydelig konsekvens. De flydende graenser for hvem der skal geo-
re hvad, kan betyde at der pa en skole eksisterer fritsvaevende, forskellige og modsatrettede fore-
stillinger om hvad det indebaerer at differentiere undervisningen. De flydende graenser kan have
den konsekvens at ingen patager sig ansvaret for at undersgge om eller gare opmaerksom pa at
nogle forestillinger om undervisningsdifferentiering er mere rigtige end andre.

Dette kapitel er inddelt i to afsnit. | det farste afsnit fremlaegger vi hvad ledelsesgrupperne pa de
tre skoler ger for at sikre at laererne planlaegger og tilrettelaegger undervisningen sa den rummer
udfordringer for alle elever, og hvad spargeskemaundersagelsen viser om ledelsernes rolle. | det
andet afsnit fokuserer vi pa laerernes kompetencer til at differentiere undervisningen. Hvilke
kompetencer vurderer de er vaesentlige, og hvordan faler de sig selv klaedt pa til opgaven? Kapit-
let afsluttes med nogle spargsmal til refleksion pa skolerne.
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7.1 Ledelsen skal sikre en differentieret undervisning

Ifzlge folkeskolelovens § 18, stk. 2, pahviler det, som naevnt i kapitel 3, skolens ledelse at sikre at
lererne tilrettelaegger undervisningen sa den rummer udfordringer for alle elever. Samtidig har
lererne jf. § 18, stk. 4, ret til selv at vaelge de paedagogiske veje til et givet undervisningsmal. Sa
hvad indebaerer ledelsens opgave i praksis? Afsnittet saetter fokus pa hvad lederne ger for at ef-
terleve folkeskolelovens § 18, stk. 2.

7.1.1 Kvalificering af laerernes tilrettelaeggelse af undervisningen

| starten af 2000 indferte vi teamsamtaler med sparring pa arsplaner. Tre om aret. Og i de
seneste ar har vi besluttet at overvaere undervisningen forud for teamsamtaler og give lae-
rerne feedback.

Lederne pa de tre skoler s@ger, som lederen i citatet ovenfor beskriver, at fa indblik i leerernes til-
retteleeggelse af undervisningen ved at laese arsplaner og ved at lytte til teamets dialog om un-
dervisningens tilrettelaeggelse. De forklarer at de laeser arsplanen grundigt, og at de derefter gar i
dialog med teamene i et fors@g pa at kvalificere arsplanen, fx ved at vaere opmaerksomme pa om
arsplanerne viser at laererne har gjort sig overvejelser om hvordan de vil differentiere undervisnin-
gen. Et laererteam bekraefter at deres ledelse arbejder pa den made:

I arsplanerne stiller de nogle spergsmal helt konkret: Hvad ger vi for at alle barn far de fag-
lige udfordringer som de er i stand til at imedekomme?

Bade leerere og ledere forteeller at dialogen med ledelsen om undervisningen primaert stopper
ved arsplanen. Lederne kigger af og til forbi i undervisningen, men det sker ifglge laererne meget
sjeeldent, og der bliver ikke fulgt systematisk op pa hvad lederne har lagt szerligt maerke til — kun i
helt szerlige tilfaelde hvis der fx er tale om foraeldreklager. En leder forteeller at ledelsens fokus pa
undervisningens tilrettelaeggelse primaert starter og slutter med dialogen om arsplanen, og at le-
delsen ikke har fokus pa selve undervisningen:

Lige hvordan undervisningen udmentes, er ikke det vi gar og kigger pa.

EVA’s evaluering af skoleledelse i folkeskolen (Danmarks Evalueringsinstitut 2006) anbefalede at
skolelederne fik starre kendskab til laerernes praksis og indgik i dialog med laererne om undervis-
ningen. Laererne pa de tre caseskoler oplever dog stadig at ledelsen kan virke lidt fjern i forhold til
selve undervisningsopgaven, og at de kun i begraenset omfang forholder sig til den. En lzerer for-
tzeller at hendes team af og til oplever at ledelsen er for “rummelig” pa deres vegne, og at hun
synes der bgr vaere en graense for hvor mange “skaeve” bgrn de skal kunne tage sig af, og i hvor
vid udstraekning de skal kunne differentiere undervisningen. Hun giver udtryk for at det handler
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om at ledelsen har glemt hvordan det er at undervise, og at man som laerer kan fa lyst til at sige:
"Prav at forlade din pind.”

Det er vigtigt at holde sig for gje at leerernes gnske om at lederne burde “forlade pinden” en
gang imellem, handler om at lzererne har behov for at lederne kan se de vilkar de er underlagt.
Det er ikke ngdvendigvis et gnske om synlig eller mere ledelse. Laerere og ledere pa de tre skoler
er tveertimod enige om at ledelsen skal udvise tillid til at leererne magter opgaven, og at tillid og
frihed til at prove idéer af er med til at skabe en god ramme om arbejdet som lzerer:

Holdningen her er at det er bedre at prave nogle ting af end at ga i sta. P4 den made be-
tyder ledelsen noget. Men det er pa et meget overordnet plan. | hverdagen betyder de sa-
dan set ikke [noget, red.].

| spgrgeskemaundersggelsen er laererne blevet spurgt hvordan ledelsen pa deres skole sikrer at
laererne planlaegger og tilrettelaegger undervisningen sa den rummer udfordringer for den enkel-
te elev. Figur 10 illustrerer svarfordelingen.
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Figur 10

Hvordan sikrer ledelsen at lzererne planlaegger og tilrettelaagger undervisningen sa den
rummer udfordringer for den enkelte elev?

Ledelsen udviser tillid til at

professionelt

Ledelsen saetter temaet pa
dagsordenen pa
paedagogiske radsmader

Ledelsen gar i dialog med
teamet om hvordan
arsplanen laegger op til en
differentieret undervisning

Ledelsen stiller tydelige krav
og forventninger til hvordan
laererne skal lgse opgaven

Ledelsen deltager i
teammgder der handler om
undervisningsdifferentiering

0% 20% 40% 60% 80% 100%

N =586
Kilde: Spargeskemaundersogelse blandt lerere.
NB: Det var muligt at angive flere svar. Derfor summeres der op til mere end 100 %.

90 % af laererne svarer at ledelsen forvalter denne paedagogiske ledelsesopgave ved at udvise til-
lid til at laererne varetager opgaven professionelt. En mindre andel af lzererne oplever at sikringen
sker pa anden vis. 24 % vurderer at ledelsen saetter temaet pa dagsordenen pa paedagogiske
radsmgder, 18 % at ledelsen gadr i dialog med teamet om hvordan arsplanen laegger op til en dif-
ferentieret undervisning, 17 % at ledelsen stiller tydelige krav og forventninger til hvordan laerer-
ne skal lgse opgaven, og endelig vurderer 15 % at ledelsen deltager i teammgader der handler om
undervisningsdifferentiering. Ifalge lzererne lgser lederne dermed primaert opgaven med at sikre
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at undervisningen tilretteleegges sa den rummer udfordringer for alle elever, ved at udvise tillid til
at lzererne kan varetage opgaven.

Nar lederne udviser stor tillid til at laererne kan Igfte opgaven med at differentiere undervisnin-
gen, henviser de til at de padagogiske draftelser og diskussioner skal og ber foregd i teamet -
underforstaet at kvalitetssikringsopgaven bliver varetaget af lzererne i deres indbyrdes paedagogi-
ske drgftelser. For ledelserne pa de tre skoler bliver en af de fornemste opgaver derfor at sam-
mensaette steerke team. En leder fortzeller:

At vi skruer teamene sammen sa de ogsa kan udfordre sig selv. Det er en illusion at tro at
vi skal have styr pa det ned i detaljen. Det kan vi ikke. Vi ma ogsa have tillid til det leererne

gar og ger.

Teamene skal sammensaettes pa en sddan made at de enkelte lzereres profiler og kompetencer
passer sammen:

Det handler ogsd om personsammensaetning som man skal ind og gare noget ved hvis
man kan se at det ikke gar. Nogle gange [hvis der er konflikt i et team, red.] kan man veere
nedt til at sige: “Det her koster for meget energi, maske er vi nadt til at pille én ud.”

Lederne udviser altsa tillid til at ndr de har sammensat et team hensigtsmaessigt, vil teamet i stor
udstraekning selv kunne varetage opgaven med at tilrettelaegge og gennemfgre undervisningen
og selv kunne tage de paedagogiske og didaktiske diskussioner som matte opsta. Dermed bliver
det vanskeligt at identificere hvor ledelsesopgaven starter og slutter, og hvornar teamets ansvar
for at udfordre sig selv ophgrer.

Vi har iagttaget at der finder parallelle processer sted mellem ledere og laerere og mellem laerere
og elever. Ligesom laererne argumenterer for at det er vigtigt, anerkendende og motiverende for
eleverne at de opstiller mal for egen lzering, taler lederne om at det er vigtigt, anerkendende og
motiverende for laerernes arbejde at vaesentlige diskussioner om paedagogik og didaktik finder
sted i teamet. Vi vil understrege at det er vigtigt bade at eleverne er inddraget i at opstille mal for
egen laering, og at laererne engagerer sig i dragftelser af undervisningens kvalitet. Vi vil dog pro-
blematisere at graenserne i de eksempler vi har set, let kan blive flydende. Det er vigtigt at holde
fast i at laererne har ansvaret for de didaktiske valg der traeffes om elevernes laeringsmal, mens
lederne har ansvaret for at der gennemfares falles og grundige paedagogiske draftelser, og at
disse draftelser sikrer at teamene ikke udvikler forskellig praksis.
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7.1.2 Ledelse gennem godt teamsamarbejde
Vi karer alt selv. Vi har en pose penge og en pose timer.

Laerere fra de tre skoler fremhaever teamet som en uundveerlig platform i det daglige arbejde. Det
er i teamet laererne tilrettelaegger undervisningen og arbejder med mal og evaluering. Det er i
teamet de sgger rad og vejledning hos hinanden, og det er i teamet de diskuterer undervisningen
og eleverne. De udtrykker stolthed over i hvor hgj grad deres team, som laereren i citatet ovenfor
siger, "kearer selv” og lagser problemerne i faellesskab, og det taette samarbejde om en argang be-
virker at der, som en laerer udtrykker det, “ikke laengere er noget der hedder mine bgrn”.

Ifzlge lzerere og ledere pad de tre skoler er teamsamarbejdet virkelig sldet igennem i skolen. En le-
dergruppe beskriver at “det primaere sted man henter hjaelp, det er i teamet”. Teamet er altsa
italesat som en ressource, og teamsamarbejdet bliver pa ingen made beskrevet som en menings-
lzs ekstraopgave, som det var tilfaeldet blandt flere laerergrupper i vores evaluering af undervis-
ningsdifferentiering i 2004. Tvaertimod beskriver flere |zerere teamet som et forum der skaber tid,
energi og tryghed.

Bag de mange positive ord i interviewene med laerere og ledere lurer flere risici. Modpolen til det
gode teamsamarbejde er nemlig det darlige teamsamarbejde som kan fa en laerer til at fgle sig
ensom snarere end som en del af et faellesskab:

Den privatpraktiserende leerer er ded her (...). Bagsiden er at hvis man er i et team der ikke
fungerer, kan det vaere at man tyer til det der privatpraktiserende. At man taenker: “Sa
passer jeg bare mit eget!”

Pa samme made er modpolen til den meningsfulde praksis laererne i ét team har opbygget, falel-
sen af at andre team er gaet i andre retninger, og at der mangler en rgd trad i skolen som orga-
nisation. Det kan give indtryk af at der er sket en udvikling fra privatpraktiserende lzerer til privat-
praktiserende team, og der er lige sa mange udfordringer forbundet med det privatpraktiserende
team som med den privatpraktiserende laerer. Hvor den privatpraktiserende laerer kan udvikle en
dysfunktionel undervisning uden at fa hjeelp til at reflektere over problemet, kan det privatprakti-
serende team fare til en dysfunktionel organisation, forstaet pa den made at teamene udvikler
forskellige praksisfaellesskaber for bestemte argange eller klasser. Som en laerer beskriver det:

For vi har jo ikke en feelles evalueringskultur. Hvis nu vores team bliver splittet til atomer, sa
sidder jeg i et nyt team hvor vi har hver vores meninger, og sa starter man lidt fra nul igen.
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Nar teamene arbejder hver for sig uden en fzlles dagsorden, risikerer man at hvert team lidt for
ofte ma “starte fra nul”.

En leder bekraefter at ledelsen forventer at laererne i hvert team selv udvikler en meningsfuld
praksis, for det er dem der kender eleverne:

Jeg har en forventning om at leererne kender eleverne sa godt at de kan opsaette konkrete,
realistiske, malbare mal for den enkelte elev. Vi har ikke et feelles evalueringsvaerktej. Det
ligger i skolens made at arbejde pa — at der skal taenkes i mal.

Skoleledelserne ser ikke umiddelbart et problem i at evalueringskulturen er forankret i hvert team
i stedet for i skolen som helhed, for de mener at der stadig hersker et bestemt laeringssyn der er
faelles for hele skolen. En leder beskriver det saledes:

Et bestemt syn pa leering skal gennemsyre det hele, bdde ens egen made at vaere pa, ens
made at lave organisationsuadvikling pa, maden man har nogle kvalitative krav om hvad vi
kigger efter og gerne vil arbejde pd. Og sa skal man gere det sammen med dem man skal
have skolen sammen med. Og sa skal man veere i samspil med sin skoleforvaltning og de
foreeldre der er. Og sa selvfalgelig bernene.

Pa to af skolerne supplerer lederne de mere overordnede betragtninger med en praktisk overve-
jelse om at det ikke er muligt at arbejde pa skolen hvis man ikke differentierer undervisningen. Pa
den ene skole handler det om at skolen er bygget op omkring et bestemt laeringssyn. Pa den an-
den skole fortaeller en leder at det handler om at elevgruppen er blandet, og at leererne instinktivt
vil have forskellige tilgange til eleverne pga. disses forskellighed:

Man kan ikke veere pa den her skole hvis man ikke ger det i praksis. Det kan godt veere at
man ger det pa rutinen. Men vi ved jo godt at vi er nadt til at stille andre spergsmal til
nogle bern. Det sker hele tiden i praksis.

Ledelserne mener altsa at der hersker et gennemgaende laeringssyn i skolen som sadan, og de
udviser tillid til at hvert team inden for rammerne af dette laeringssyn kan skabe sin egen kultur
og undervisningspraksis — herunder metoder til at sikre at undervisningen tilrettelaegges efter den
enkelte elevs behov. Det gennemgdende laeringssyn ser ledelserne som en sikring af at laererne vil
differentiere undervisningen.

At diskussioner om undervisningsdifferentiering primaert er et anliggende for teamet snarere end

et faelles anliggende pa skolen, bliver bekraeftet i spargeskemaundersggelsen. Pa spgrgsmalet om
i hvilken grad laererne vurderer at undervisningsdifferentiering er i fokus i en raekke fora, svarer
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74 % af |zererne at det i hgj grad eller i nogen grad er i fokus i deres klasseteam, 18 % at det i
haj grad eller i nogen grad er i fokus pa paedagogiske radsmgder, og 39 % at det er i fokus pa
paedagogiske dage.

Vores data peger i retning af at det ikke er tilstraekkeligt at udave ledelse gennem tillid, for |-
rerne skal stattes og vejledes i deres professionelle refleksioner. Skolens ledelse skal ikke ngdven-
digvis have de bedste eller mest nuancerede svar pa spargsmal der knytter sig til bestemte paeda-
gogiske eller didaktiske udfordringer, men den skal tage spgrgsmalene op og sikre at laerernes
vaesentligste opgaver tydeligggres, fx opgaver som at differentiere undervisningen og at opstille
mal for elevernes laering. Her kan lederne med fordel traekke pa deres vejledere og ressourceper-
soner.

7.1.3 Ledelse gennem vejledning

Ledelsen varetager ogsa ansvaret for at laererne tilrettelaegger en differentieret undervisning ved
at sikre at de kan blive vejledt i arbejdet med evaluering og malsaetning. EVA's undersggelse Seer-
lige ressourcepersoner i folkeskolen viste at 8 % af skolerne havde evalueringsvejledere i 2009
(Danmarks Evalueringsinstitut 2009b). Pa to af caseskolerne har vejledning vaeret en del af indsat-
sen for at styrke laerernes evalueringsfaglighed. Pa den tredje skole har man ansat en coach.

Om brugen af evalueringsvejledere siger en leder:

Hver gang de vejleder en leerer, skal de videretare min holdning til hvordan man vejleder
leerere. Vejlederne skal vaere mine udsendte medarbejdere.

Denne leder ser altsa vejlederne som et redskab til at sikre at ledelsens holdninger ogsa kommer
til udtryk i teamenes arbejde. Som undersagelsen af ressourcepersoner viste, er det vaesentligt at
ledelsen stgtter vejledernes arbejde og synliggar at skolen har fokus pa indsatsomradet, men at
den samtidig gar det klart hvilken rolle vejlederne har — og hvilken rolle den selv har. Ellers opstar
der let rolleuklarhed og usikkerhed.

Evalueringsvejlederne papeger at det kan vaere vanskeligt at skulle vejlede deres egne kolleger:

Vi kunne jo ikke sidde i vores eget team og pludselig veere evalueringsvejledere. Det er jo
altid lidt vanskeligere, der hvor man selv er, at traede ud og patage sig en anden rolle.

Leereren ovenfor har fungeret som evalueringsvejleder, men finder det vanskeligt at patage sig
den rolle over for sine egne teamkolleger. | den forbindelse er det en vigtig ledelsesopgave at ga-
re klart hvem der har hvilke roller i forhold til bade arbejdet med evaluering og arbejdet med at
differentiere undervisningen. Lederne skal skabe sammenhang mellem ledelse, vejledning og den
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konkrete undervisning. Det kan de med fordel gare ved at drage nytte af vejlederens opdaterede
viden om netop disse sammenhange.

7.1.4 Skelnen mellem undervisningskompetencer og ledelseskompetencer

Netop koblingen mellem undervisning og ledelse angiver flere ledere som forklaring pa hvorfor
det kan veere sveert at tale om undervisningsdifferentiering og styring af de peedagogiske proces-
ser, for de har glemt hvad det vil sige at undervise:

Selvfalgelig kan vi ga op og snakke med leererne, men at tro at vi som ledelse skulle veere
gode til at ga ind og undervise en klasse (...) det er noget man ikke kan finde ud af mere.

Pa en af de tre skoler har ledelsen taget konsekvensen af denne problemstilling og ansat en kon-
sulent til at radgive ledelsen om dens opgave i forbindelse med at kvalificere undervisningen:

Undervisning som handveerk forsvinder fra vores kompetencerygsaek. Derfor har vi haft
glaede af didaktiske droftelser med [en konsulent, red.] om hvad vores opgave er med at
stimulere teamene (...). Det er konsulentbistand til ledelsen. Vi kan ikke uddelegere ledel-
sen til hende, men hun har faet os til at se nogle ting i forhold til hvad vi som ledelse skal
have mere opmeaerksomhed pa.

Nar ledelsen udviser tillid til at laererne varetager opgaven med at differentiere undervisningen, er
det ofte ud fra en vurdering af at de som ledere besidder ledelseskompetencer, mens laererne be-
sidder undervisningskompetencer. P& den made er rollerne klare. Men nar lederne ogsa har et
ansvar for den paedagogiske ledelse af skolerne, er det vigtigt at tilliden baseres pa professionelle
vurderinger og samtaler, og at den bakkes op af rammer i form af vejledere, efteruddannelse osv.
Evalueringens dokumentation peger pa at laererne har brug for stgtte til at mestre de svaere op-
gaver der ligger i at differentiere undervisningen. Det gaelder, som vi skal se i nedenstaende af-
snit, for bade erfarne og nyuddannede lzerere.

7.2  Kompetencer til at differentiere undervisningen

Som vi har set i de foregadende kapitler, oplever leererne at der er mange udfordringer forbundet
med at differentiere undervisningen. Men hvilke kompetencer kraever det af leererne at tilrette-
laegge en differentieret undervisning? Og hvor godt er leererne klaedt pa til opgaven?

Nar vi sparger laererne pa de tre skoler hvilke kompetencer de opfatter som vaesentlige for at

kunne gennemfare en differentieret undervisning, fremhaever de iscer at det kraever et solidt ind-
blik i det fag de underviser i
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Fagligt overskud er alfa og omega. Nar du er inde i dit stof, har du mulighed for at spotte
hvor der skal gares noget saerligt. Hvis jeq har det faglige overskud, kan jeq hurtigt seette
en gruppe elever i gang med noget bestemt uden at jeg skal opfinde den dybe tallerken.
Det synes jeq er hardt nogle gange, nar man bade har et fagligt stof man ikke har tid til at
seette sig ind i, og sa ogsa taenke en differentiering ind.

Hvis man skal bruge al sin energi pa det fagfaglige, sa har man ikke overskud til at have
fokus pa den enkelte.

Citaterne ovenfor illustrerer at laererne ser kendskabet til faget som afgarende for at der er over-
skud til at fokusere pa den enkelte elev og dennes behov. De betragter det at veere inde i sit fag
som centralt for at kunne tilretteleegge en god undervisning — og gare noget aktivt eller proaktivt
for at imgdekomme en heterogen elevgruppe (jf. afsnit 3.2). Nar man er inde i faget, har man
lettere ved at inddrage eleverne ved hjeelp af forskellige tilgange til stoffet, metoder, materialer
osv., 0g man har overskud til at eftersparge elevernes feedback pa om undervisningen virker efter
hensigten, vurderer laererne.

| spargeskemaundersagelsen blev leererne spurgt hvilke kompetencer de vurderer er de vigtigste
for at kunne differentiere undervisningen. Figur 11 illustrerer svarfordelingen blandt de leerere der
har svaret at den pageeldende kompetence i hgj grad eller i nogen grad er vigtig for at kunne dif-
ferentiere undervisningen.
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Figur 11
I hvilken grad vurderer du at felgende kompetencer er vigtige for at kunne differentiere
undervisningen (andel der har svaret i hgj grad eller i nogen grad)?

Fagdidaktiske kompetencer

Kompetencer til at kunne revurdere og aendre
undervisningspraksis pa baggrund af evaluering af
elevernes udbytte af undervisningen

i

Kompetencer til at seette mal for den enkelte elev

Kompetencer til at kunne evaluere om et mal er ndet

Kompetencer til at seette mal for elevgrupper

Relationskompetencer

Kompetencer til at seette mal for klassen

Specialpaedagogiske kompetencer

0% 20% 40% 60% 80% 100%
N =586
Kilde: Spgrgeskemaundersggelse blandt laerere.
NB: Det var muligt at angive flere svar. Derfor summeres der op til mere end 100 %.

Som figur 11 viser, vurderer laererne at de naevnte kompetencer i vid udstraekning er relevante for
at kunne gennemfgare en differentieret undervisning. 98 % har svaret at de i hgj grad eller i no-
gen grad vurderer at fagdidaktiske kompetencer er vigtige for at differentiere undervisningen, og
97 % vurderer i hgj grad eller i nogen grad at kompetencer til at revurdere og a&ndre undervis-
ningspraksis pa baggrund af evaluering af elevernes udbytte af undervisningen er vigtige. Ster-
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stedelen af lzererne vurderer desuden at kompetencer til at seette mal for den enkelte elev, for en
elevgruppe og for en klasse er vigtige, ligesom det er vigtigt at kunne evaluere om et mal er naet.
Desuden vaegter de relationskompetencer og specialpaedagogiske kompetencer hgijt.

Efterfglgende blev laererne spurgt i hvilken grad de vurderer selv at vaere i besiddelse af de pa-
galdende kompetencer, og her peger spagrgeskemaundersggelsen pa at der er overensstemmelse
mellem de kompetencer leererne anser for vigtige, og de kompetencer de vurderer at de selv be-
sidder. Overordnet set vurderer lzererne altsa at de besidder de ngdvendige kompetencer til at
differentiere undervisningen.

Til sammenligning viser en nyligt gennemfgart spargeskemaundersggelse blandt nyuddannede lae-
rere at de nye lzerere, til trods for at de som led i deres leereruddannelse er blevet undervist i at
differentiere undervisningen, anser differentiering for at vaere den starste udfordring i lererger-
ningen. 80 % af de nye lzerere svarer at de finder det svaert eller overvejende svaert at differentie-
re undervisningen (Danmarks Evalueringsinstitut 2011).

Ud fra en sammenligning af de to spgrgeskemaundersggelser antager vi at de nyuddannede lae-
rere er saerligt opmaerksomme pa hvor gennemgribende en opgave undervisningsdifferentiering
er, og at de derfor ser opgaven som en stor udfordring. Vores interview med lzerere fra de tre ca-
seskoler peger pa at laerernes opfattelse af undervisningsdifferentiering er relativt smal, og netop
dette forhold kan bevirke at de finder det vanskeligt at gennemskue hvilke kompetencer opgaven
kraever.

Nar vi i interviewene sparger leererne hvilke behov de har for kompetenceudvikling for at kunne
gennemfare en differentieret undervisning, er en humoristisk reaktion fra flere lzerere at de gerne
vil erstatte kompetenceudvikling med “flere haender” for at opna en taettere kontakt til den en-
kelte elev. Nar vi gar leererne lidt pa klingen og beder dem identificere eventuelle behov uden at
tage hensyn til ressourcer og fastlagte rammer for kompetenceudvikling, peger de fleste af de
interviewede laerere pa behovet for konkrete redskaber — og inspiration til at kunne differentiere i
praksis:

Jeg kunne godt enske mig nogle praktiske kurser. Nogle hvor jeg far nogle forskellige for-
slag til forleb.

Jeg kunne godt have behov for at have nogle vaerktajer til at afdaekke de enkelte elevers
kompetencer.

En leerer fremhaever desuden at videndeling mellem skoler er vigtigt:
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Jeg kunne godt taenke mig at komme ud at se hvad andre ger!

Leererne i spargeskemaundersggelsen er tilsvarende blevet spurgt hvilke eventuelle behov de har
for en naermere konkretisering af begrebet undervisningsdifferentiering. Her svarer 64 % at de
har behov for redskaber til at differentiere undervisningen, 28 % at de har behov for en forkla-
ring pa hvordan teori og praksis i forhold til undervisningsdifferentiering haenger sammen, og 4
% at de har behov for en teoretisk forklaring pa begrebet undervisningsdifferentiering.

Vores kvantitative data bekraefter det billede vi ser pa skolerne, nemlig at lzererne ikke ngdven-
digvis selv ser et behov for at fa udvidet deres forstaelse af begrebet undervisningsdifferentiering.
Det kan skyldes at de i forvejen har en relativt smal forstaelse af begrebet, og at skolerne kun har
faet begraenset hjeelp til at se 1993-lovgivningen som et paradigmeskifte, hvorefter undervis-
ningsdifferentiering blev et baerende paedagogisk princip for al undervisning i folkeskolen.

7.3  Spargsmal til refleksion

Som inspiration til skolernes fremtidige arbejde med at differentiere undervisningen har
vi pa baggrund af denne evaluering formuleret en raekke spgrgsmal til refleksion.
Spgrgsmalene er malrettet laerere og skoleledere og kan draftes i skolens team og fael-
les paedagogiske fora. Raekken af spargsmal skal ikke opfattes som udtemmende, men
som et afsaet for paedagogisk og didaktisk refleksion pa skolen.

Et godt rad til processen er at | udviser nysgerrighed over for forskellige holdninger til
og forstaelser af begrebet undervisningsdifferentiering, og at | giver plads til den usik-
kerhed og uklarhed der muligvis vil dukke op i jeres diskussioner af spargsmalene.

Et andet godt rad til processen er at mindst en af deltagerne har laest rapporten grun-
digt igennem og har til opgave at spejle diskussionerne i rapportens analyser.

Begrebet undervisningsdifferentiering
1. Beskriv og diskuter hvordan | tolker begrebet undervisningsdifferentiering, fx:
a. Hvad kendetegner en differentieret undervisning? Overvej eventuelt hvad der
kendetegner en undervisning der ikke er differentieret.
b. Hvor stammer jeres viden om begrebet fra (fx laereruddannelsen, litteratur,
kurser, kollegial videndeling e.l.)?
c. Hvilke holdninger har | til kravet om at undervisningen skal differentieres?
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2. lafsnit 3.2 argumenterer vi for at fglgende forhold eller kriterier skal vaere opfyldt for
at undervisningen kan siges at vaere differentieret. En differentieret undervisning:
a. Forholder sig proaktivt til en heterogen elevgruppe
Er centreret omkring elevens laering
Er funderet i analyse og vurdering
Indebeerer forskelligartede og varierende tilgange til lzering
Kraever en helhedsorienteret tilgang til lzering.

oo o

Hvordan harmonerer jeres tolkning af begrebet (ifglge jeres diskussioner under spgrgsmal
1a) med disse kriterier? Hvilke forskelle og ligheder ser I?

Undervisningsdifferentiering i praksis
3. Beskriv for hinanden hvordan | konkret arbejder med at differentiere undervisningen.
Inddrag eksempler fra forskellige fag, forlgb eller klasser og argange.

Overvej herefter:

a. Hvad kendetegner lzererrollen i en differentieret undervisning? Hvad kende-
tegner elevrollen?

b. Hvordan samarbejder | om at differentiere undervisningen? Hvilken rolle spiller
jeres forskellige team? Hvilke roller spiller jeres kollegiale vejledere og ressour-
cepersoner?

c. Hvilke forskelle og ligheder ser | mellem jeres tolkning af begrebet undervis-
ningsdifferentiering og jeres differentiering af undervisningen i praksis?

d. Hvad haammer henholdsvis fremmer jeres muligheder for at differentiere un-
dervisningen?

e. Hvilke laererkompetencer anser | for vigtige i forhold til at kunne differentiere
undervisningen?

Evalueringsfaglighed og undervisningsdifferentiering
4. Beskriv hvordan | konkret arbejder med at evaluere og opstille mal for elevernes udbyt-
te af undervisningen.

Overvej blandt andet:
a. Hvordan bruger | Faelles Mal?
b. Hvordan inddrager | eleverne i at fastsaette mal?
c. Huvilke styrker og svagheder ser | i jeres evalueringspraksis?
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5.
tieret undervisning?

Overvej blandt andet:
a. Hvad bidrager evalueringsarbejdet med i jeres peedagogiske praksis?

tiere undervisningen?

Ledelse af paedagogiske processer
6. Hvilken rolle spiller ledelsen i arbejdet med at differentiere undervisningen?

Overvej blandt andet:

a. Hvilken betydning har skolens ledelse for |zerernes differentiering af undervis-
ningen?

b. Hvad kraever det af ledelsen at varetage ansvaret for at sikre at laererne tilret-
telaegger undervisningen sa den rummer udfordringer for alle elever?

7. Hvor kan | hente faelles inspiration til arbejdet med at differentiere undervisningen?

Hvordan inddrager | mal og evalueringsresultater i jeres tilrettelaeggelse af en differen-

b. Hvilken betydning har evalueringsarbejdet for jeres muligheder for at differen-
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Appendiks B

Virkningsevaluering

| denne evaluering er der taget udgangspunkt i virkningsevaluering der kan ses som et alternativ
til traditionel effektevaluering.

Effektevaluering handler om at analysere arsagssammenhange. Det gaelder ogsa for virknings-
evaluering. Effektevaluering er en analyse af om de udfald eller resultater man gnsker at male, er
forarsaget af den eller de indsatser man iveerksaetter. Effekt er dermed ikke et tal i sig selv, men
en relation. | en virkningsevaluering undersgger man hvordan, hvorfor, for hvem og under hvilke
omstaendigheder en indsats virker, og fokus er dermed ikke alene pa hvad der virker, som det er
tilfeeldet i en traditionel effektevaluering.

Det centrale evalueringsvaerktgj i en virkningsevaluering er programteorien. En programteori er et
analytisk vaerktaj der bruges til at eksplicitere og formulere de antagelser der ligger bag en ind-
sats. Nar man arbejder med virkningsevaluering, antager man at der bag alle indsatser ligger fo-
restillinger eller antagelser om hvordan, hvorfor, for hvem og under hvilke omstaendigheder ind-
satsen vil fare til et givet resultat. Man formulerer med andre ord den bagvedliggende og ofte
ikke ekspliciterede forestilling om hvordan indsatsen virker. Vi veelger herefter at kalde program-
teorien for en indsatsteori for at synligggre at det netop er de bagvedliggende antagelser om en
indsats, i dette tilfaelde en styrket evalueringsfaglighed, og ikke et program der er genstand for
evalueringen.

En metodologisk grundpointe inden for virkningsevaluering er at effekten af en indsats er staerkt

kontekstafhaengig. Selv hvis indsatsen er hensigtsmaessig og korrekt implementeret, mad man for-
vente at effekten af indsatsen kan afhange af lokale forhold i kommunerne og pa de enkelte
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skoler. For evaluatorer er det derfor interessant at fastlaegge hvad forskellige kontekstfaktorer?
betyder for om en indsats fungerer eller e]. Det betyder at evaluator i en virkningsevaluering dels
skal have fokus pa konteksten og de givne forudsaetninger, dels skal fglge processen frem for
alene at se pa det endelige resultat. Udbyttet af virkningsevalueringen kan vaere en forbedret ind-
satsteori om hvornar bestemte indsatser virker.

Indsatsteorien i denne evaluering ekspliciterer antagelserne om hvorvidt det grundlaeggende er
muligt at kvalificere lzerernes arbejde med at differentiere undervisningen ved at styrke deres eva-
lueringsfaglighed. Den ekspliciterer ogsa hvordan og under hvilke omstaendigheder en skoles ind-
sats for at styrke laerernes evalueringsfaglighed i givet fald kan pavirke leerernes paedagogiske
praksis pa en sadan made at undervisningsdifferentiering bliver det baerende paedagogiske prin-
cip i undervisningen. Alt efter karakteren af den indsats der er i fokus, kan en indsatsteori opstil-
les med afsaet i forskning, faglitteratur, praksiskendskab, policydokumenter knyttet til indsatsen,
fx forarbejder til lovtekster og bekendtgarelser, eller samtaler med relevante interessenter. Ind-
satsteorien i denne undersggelse er opstillet med afsaet i lovgrundlaget og efterfglgende kvalifice-
ret ved hjeelp af den caseundersggelse der indgar i evalueringen.

Figur 12
Evalueringens indsatsteori

Indsats: Trin 1: Trin 2: Trin 3: Resultat: Virkning pa
Leerernes Laererne er ble- Leererne ar- Laererne er Leererne lzengere
evaluerings- vet i stand til at 1 bejder med | blevet i stand (| gennemfarer sigt:

faglighed styr- opstille operati- konkret til at ggre mal en differentie- Eleverne far

kes onelle mal for malfastsaettel- 0g evaluering ret et starre ud-
elevernes se og evalue- til omdrej- undervisning bytte af un-
udbytte af ring ningspunkt for dervisningen
undervisningen 4 undervisnin-
P gens tilrette-
leeggelse

Som det fremgar af figuren ovenfor, illustrerer en indsatsteori den virkningskaede, dvs. de forskel-
lige trin, en indsats skal gennemga for at den anskede effekt opnas. | selve evalueringen bruger
evaluator indsatsteorien til at undersgge om der er en arsagssammenhang mellem indsatsen og

2 Evalueringen beskaeftiger sig desuden med at identificere kontekstfaktorer der har betydning for hvordan, for
hvem og i hvilken sammenhaeng indsatsen synes at virke. Kontekstfaktorer er faktorer der har betydning for ind-
satsens gennemslagskraft, eftersom indsatsen altid er en del af en kontekst. Det kan veere ydre faktorer, fx struk-
turendringer, &ndret elevgrundlag, krav fra foraeldre e.l. Det kan ogsa vaere interne faktorer eller vilkar pa skolen,
fx om ledelse og kolleger bakker op om arbejdet med at saette mal, eller om laererne er motiverede for at tilrette-
laegge en differentieret undervisning.
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de gnskede udfald og resultater. Forholder det sig i praksis som indsatsteorien forudsiger? Dette
spegrgsmal besvarer evaluator ved at gennemga virkningskaeden led for led. Fgrst undersgges de
led der er teettest pa indsatsen, og derefter unders@ges det om det gnskede udfald blev opndet.
Vi kan derved fastsla om vores antagelser om hvordan og hvorfor en indsats virker, stemmer
overens med virkeligheden.

Selvom evaluator kan identificere det gnskede resultat, betyder det ikke i sig selv at indsatsen vir-
ker. Det gnskede resultat skal kunne knyttes til de processer som indsatsen har igangsat. | denne
evaluering er det derfor fgrst muligt at afgere om undervisningsdifferentiering kan kaedes sam-
men med en styrket evalueringsfaglighed, nar de bagvedliggende arsagssammenhaenge er analy-
seret. Arsagssammenhaengen er ikke givet.

Hvis analysen i evalueringen viser at der ikke er en drsagssammenhaeng, har en virkningsevalue-
ring den styrke at evalueringsdesignet kan afslare om den manglende sammenhang skyldes en
sakaldt teorifejl og/eller en sdkaldt “implementeringsfejl”. Er de grundlaeggende antagelser, altsa
selve teorien, forkerte, eller er arsagen (0gsad) at de enkelte led i kaeden ikke er blevet implemen-
teret som gnsket, og at kaeden er hoppet af undervejs? Huvis sidstnaevnte er tilfldet, taler man
om implementeringsfejl. Antagelserne, dvs. selve indsatsteorien, kan imidlertid veere korrekt for-
muleret. Sa leenge virkningskaeden ikke er korrekt implementeret, er det dog ikke muligt at kon-
statere om der faktisk er en arsag-virknings-sammenhang, og dermed heller ikke om indsatsen i
praksis har en indvirkning pa det anskede resultat.
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Appendiks C

Dokumentation og metode
Evalueringen er gennemfgart pa baggrund af en projektbeskrivelse som EVA har udarbejdet pa
foranledning af Skoleradets formandskab (se projektbeskrivelsen pa www.eva.dk).

Evalueringen undersgger en grundlaeggende antagelse om at det er muligt at kvalificere lzerernes
arbejde med at differentiere undervisningen ved at styrke deres evalueringsfaglighed. Det centra-
le evalueringsspgrgsmal er: Hvordan og under hvilke omstaendigheder indvirker en skoles styrke-

de evalueringsfaglighed pa laerernes paedagogiske praksis pa en sddan made at undervisningsdif-
ferentiering bliver det baerende paedagogiske princip?

Falgende elementer er indgaet i dataindsamlingen:

e Caseundersagelse der omfatter kvalitative interview med lzerere og ledere, observationer af
undervisningen pa tre skoler og dokumentstudier

e Repraesentativ spgrgeskemaundersggelse blandt folkeskolelaerere.

| dette appendiks beskriver vi de tre cases naermere og redeggr for gennemfarelsen af sparge-
skemaundersggelsen.

Om de udvalgte cases

Om Hellerup Skole

Hellerup Skole ligger i Gentofte Kommune. Gentofte Kommune har i perioden 1998-2010 gen-
nemfgrt skoleudviklings- og udbygningsprojektet SKUB. Formalet er at fremme laering og trivsel
blandt kommunens skoleelever, og den centrale antagelse i projektet er at bgrn leerer forskelligt.
Hellerup Skole blev bygget i 2002 som en del af SKUB-projektet. Skolens tilgang til leering afspej-
les i indretningen: Der er ingen klassevaerelser, men derimod hjemomrader der kan understatte
forskellige lzeringssituationer.
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Skolen har 639 elever der primart kommer fra ressourcestaerke hjem. Skolen er tresporet, med
undtagelse af 2. og 9. klassetrin som har to spor, og 8. klassetrin som har fire spor. Skolens team
er opkaldt efter planeterne, og hvert team underviser enten i indskolingen, pa mellemtrinnet eller
i udskolingen. Teamene er selvstyrende. Vi interviewede en del af teamet Merkur, som er et ind-
skolingsteam.

Om Kirkebakkeskolen

Kirkebakkeskolen ligger i Bredballe i Vejle Kommune. Skolen blev bygget i 1966, men gennemgik
en omfattende renovering i 2009-10. Rummene har nu forskellig stgrrelse og indretning sa de
kan bruges til forskellige laeringsaktiviteter.

Skolen har 741 elever. Skolen er tresporet, med undtagelse af 3. klassetrin som er tosporet, og
den har to modtageklasser. Skolens lzerere er organiseret i selvstyrende team der er tilknyttet en-
ten indskolingen, mellemtrinnet eller udskolingen. Vi interviewede 9.-klassernes argangsteam,
dvs. et team der underviser i udskolingen.

Om Tjernegardskolen

Tjernegdrdskolen ligger i Roskilde Kommune i den sydvestlige del af Roskilde by. Skolen graenser
op til bade parcelhuskvarterer og et stort omrade med socialt boligbyggeri, og den har et blandet
elevgrundlag.

Skolen har 565 elever fordelt pa to spor pa 8. argang, tre spor pa 0., 3., 4., 5., 6., 7. 09 9. ar-
gang og fire spor pa 1., 2. og 4. argang. Skolen har seks specialklasser og tre modtageklasser. Vi
interviewede team 6, som underviser pa mellemtrinnet. Teamene pa Tjgrnegardskolen er selvsty-
rende.

Interview og observationer

Interview med leerere og ledere

| den farste besggsrunde interviewede vi skoleledere og laerere for at afdaekke deres forestillinger
om hvordan en skoles styrkede evalueringsfaglighed kan pavirke den paedagogiske praksis — og
hvilke faktorer der erfaringsmaessigt har betydning for at det sker. | praksis stillede vi uddybende
spargsmal til lzerernes og ledernes udsagn, fx til deres forestillinger om hvad arbejdet med mal og
evaluering skal medfgre. Herved fik vi adgang til de bagvedliggende antagelser om hvorfor de
ger som de ggr. | interviewsituationen lagde vi vaegt pa at tale i et teoretisk funderet sprog, dvs.
med vaegt pa hypoteser, antagelser og generaliserede arsagssammenhange, frem for i et prak-
sisorienteret sprog med fokus pa konkrete begivenheder, personer, steder, opfattelser og vurde-
ringer. Et praksisorienteret sprog var derimod omdrejningspunktet i anden besggsrunde hvor vi
gennem observationer af undervisningen og interview med laerere, ledere og elever satte fokus
pa den paedagogiske praksis.

94 Danmarks Evalueringsinstitut



Observationer af undervisningen

Vi gennemfgrte observationer af undervisningen i anden besggsrunde. Observationernes formal
var at give os indblik i hvordan en differentieret undervisning kan komme til udtryk i praksis. Ob-
servationerne bidrager i seerlig grad med tavs eller ikke-italesat viden. De konkrete observationer
gav os anledning til at stille konkrete og detaljerede spagrgsmal om praksis i de efterfglgende in-
terview med |zererteamet.

Interview med elever

Vi har gennemfart interview med elever som et integreret led i vores observationer af undervis-
ningen fordi bade EVA’s erfaringer fra andre projekter og forskningen i interview med bgrn peger
pa at barn typisk kun kan svare pa spargsmal der vedrgrer faktuel viden om egne forhold (se fx
SFI: Hvad kan barn svare pa? — om bgrn som respondenter i kvantitative spargeskemaunders@gel-
ser (2003)). Derfor er det af betydning for interviewenes validitet at de gennemfgres i en konkret
situation hvor projektgruppen kan stille direkte spargsmal om den konkrete situation frem for
spargsmal om mere abstrakte forhold, fx om elevernes vurdering af betydningen af en differenti-
eret undervisning.

Spgrgeskemaundersggelse blandt folkeskolelzerere
| perioden oktober-december 2010 gennemfarte EVA i samarbejde med Danmarks Statistik en
spgrgeskemaundersggelse blandt folkeskolelaerere.

Formal

Formalet med spgrgeskemaundersggelsen blandt folkeskolelzrere var at opna viden om hvordan
laererne forstar opgaven med at differentiere undervisningen, hvordan de lgser opgaven i praksis,
og hvilke begraensninger og muligheder de ser i arbejdet med opgaven.

Udarbejdelse og validering af spergeskemaet

EVA udarbejdede spgrgeskemaet pa baggrund af resultaterne fra caseundersggelsen. Sparge-
skemaet blev i fgrste omgang kommenteret af ekspertgruppen inden det blev pilottestet af ti fol-
keskolelzerere.

Pilottestene foregik ved at testpersonerne fik tilsendt spargeskemaet elektronisk, hvorefter de
blev ringet op af EVA som i et kort telefoninterview indhentede testpersonernes kommentarer og
forslag til spargeskemaet. Testpersonerne blev bedt om at vurdere om de spgrgsmal, svarkatego-
rier og begreber der blev anvendt i spargeskemaet, var relevante, forstdelige og daekkende.
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Projektgruppen justerede spgrgeskemaet pa baggrund af en samlet vurdering af de indkomne
kommentarer.

Stikpravegrundlag, stikpraveudtraek og praktisk gennemforelse af spergeskemaundersegelsen
Spargeskemaundersggelsen blev gennemfgrt som en repraesentativ undersggelse blandt uddan-
nede laerere i folkeskolen.

Danmarks Statistik identificerede den samlede population pa baggrund af registerdata og udtrak
stikpreven for EVA. Der blev fgrst udtrukket personer med discokode 233110 (Undervisning i fol-
keskoler, ekskl. barnehaveklasse) og branchekode 85.20.10 (Folkeskoler og lignende). Heraf blev
de personer der har den juridiske funktionskode “kommunal”, udtrukket. Den samlede populati-
on blev estimeret til 28.021 personer.

Den samlede populationsstarrelse er imidlertid behaeftet med to usikkerhedsmomenter. For det
farste var registrene pa undersggelsestidspunktet senest opdateret i november 2009. Det betad
at personerne ikke med sikkerhed ville vaere i ansattelse pa undersggelsestidspunktet. For det
andet omfatter branchekoden ogsa ansatte pa privatskoler, og Danmarks Statistik kunne ikke ga-
rantere at det ville vaere muligt at identificere alle privatskoleansatte og udelukke dem fra popula-
tionen. Som falge af dette indsatte EVA et screeningsspargsmal i starten af spgrgeskemaet for at
sikre at de indkomne besvarelser var fra uddannede lzerere der var ansat i folkeskolen pa under-
s@gelsestidspunktet.

Danmarks Statistik udsendte invitationer til at deltage i spergeskemaundersggelsen til 1.180 leere-

re. Fordelingen pa de udvalgte baggrundsvariable i den samlede population og stikpraven er vist i
tabel 1.
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Tabel 1
Populations- og stikprevestorrelse

Variabel Andel (samlet population), N = Andel (stikprave), n = 1.180
28.021

Kan

Maend 7.768 (28 %) 321 (27 %)

Kvinder 20.253 (72 %) 859 (73 %)

Alder

-24 ar 42 (0 %) 2 (0 %)

25-34 ar 9.104 (32 %) 384 (33 %)

35-44 ar 11.831 (42 %) 496 (42 %)

45-54 ar 4725 (17 %) 207 (18 %)

55-64 ar 2.177 (8 %) 88 (8 %)

65-74 ar 142 (1 %) 3(0 %)

Kilde: Danmarks Statistik.

De udtrukne personer modtog et brev med posten hvori der var et link til det elektroniske spar-
geskema. Rykkerproceduren bestod i farste omgang af et skriftligt pamindelsesbrev der ogsa var
vedlagt et spgrgeskema i papirform med tilhgrende svarkuvert. Dette brev blev fulgt op af en te-
lefonisk rykkerrunde hvor personerne igen blev opfordret til at svare via internettet eller det trykte
spgrgeskema. De personer som kun var villige til at svare via telefon, fik mulighed for dette.

Svarprocent og bortfald

Danmarks Statistik registrerede i alt 586 besvarelser. P4 baggrund af screeningsspgrgsmalene re-
ducerede Danmarks Statistik nettostikprgven fra 1.180 til 1.015 personer. EVA rensede efterfal-
gende stikprgven til 959 personer. Den beregnede svarprocent er 61. Vi ma dog antage at der
blandt de personer der ikke har svaret, er bade privatskoleansatte laerere og laerere der ikke er i
ansaettelse pa undersggelsestidspunktet. Vi forventer derfor at den reelle svarprocent er lidt hgje-
reend 61.

Vi har foretaget en analyse med henblik pa at vurdere om de respondenter der har besvaret
spargeskemaet, adskiller sig fra de personer der ikke har besvaret spgrgeskemaet. Det undersag-
te vi ved at sammenholde fordelingen af de indkomne svar med fordelingen af bortfaldet pa vari-
ablene kgn og alder.
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Tabel 2
Bortfaldsanalyse for undersggelsen blandt uddannede lzerere ansat i folkeskolen* — kan
og alder

Variabel Andel (stikprgve), n = 1.015 Andel (besvarelser), n = 586
Kgn

Mand 288 (28 %) 157 (27 %)
Kvinder 727 (72 %) 429 (73 %)

Alder

-29 ar 99 (10 %) 54 (9 %)

30-34 ar 215 (21 %) 118 (21 %)

35-39 ar 247 (24 %) 148 (25 %)

40+ ar 454 (45 %) 266 (45 %)

Kilde: Danmarks Statistik.
*EVA har gennemfart bortfaldsanalysen pa baggrund af Danmark Statistiks nettostikprave.

Bortfaldsanalysen viser at der stort set er sammenfald mellem besvarelserne fordelt pa ken og al-
der. En chi i anden-test viste desuden at der ikke er signifikant forskel pa fordelingen af stikprg-
ven og respondentgruppen pa disse variable.

Analyse af data

Analysen af de indkomne besvarelser er baseret pa frekvenstabeller over samtlige spargsmal.
Derudover er der foretaget kryds med relevante baggrundsvariable. Krydsene er foretaget med
udgangspunkt i projektgruppens diskussion af interessante resultater fra undersggelsen pa basis
af frekvenstabellerne og bidrager dermed til at identificere eventuelle sammenhange mellem re-
spondenternes svar pa forskellige spargsmal.

Alle krydstabeller underkastes en chi i anden-test for at undersgge om der er signifikant sam-
menhang mellem variablene i krydstabellerne. Nar forskelle i svarfordelingen mellem forskellige
grupper beskrives i rapporten, er det som udgangspunkt fordi der er en signifikant forskel mellem
gruppernes besvarelser.
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