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Forord

Den 13. juni 2013 indgik den daveerende regering (Socialdemokraterne, Socialistisk Folkeparti
og Radikale Venstre) sammen med Venstre, Dansk Folkeparti og Det Konservative Folkeparti
en aftale om en reform af den danske folkeskole med henblik pa at opna et fagligt lgft af folke-
skolen. Hovedparten af folkeskolereformen tradte i kraft den 1. august 2014, mens enkelte
delelementer farst blev lovpligtige fra skolearet 2015/2016.

Berne- og Undervisningsministeriet igangsatte pa baggrund af aftalen et omfattende evalue-
rings- og falgeforskningsprogram — et program, der skal fglge folkeskolereformens udmgntning
og lgbende videreformidle erfaringerne til skole, kommuner, politikere og andre interessenter
omkring skolen. Felgeforskningen bygger pa systematisk dataindsamling blandt elever, lzerere,
paedagoger, foraeldre og skolebestyrelsesformaend pa ca. 200 udvalgte skoler samt skolele-
dere pa alle skoler, i forvaltninger og udvalgsformeend i alle landets kommuner. Der er indsam-
let data arligt siden 2014."

Denne rapport undersgger udviklingen i og betydning af reformens elementer for elevernes
faglige resultater og trivsel fire ar inde i folkeskolereformen. Undersggelsen bygger pa en kom-
bination af registerdata, interview og spgrgeskemaundersggelser fra primeert skoleledere, lae-
rere og peedagoger og star derfor pa et omfattende og solidt datagrundlag

Rapporten er den afsluttende evaluering, der bygger videre pa KORAs (nu VIVEs) midtvejs-
evaluering (Jacobsen et al., 2017a) samt Igsbende statusredegearelser fra reformens fire ar (Ja-
cobsen et al., 2017b; Jensen, Skov & Thranholm, 2018; Jacobsen, Flarup & Sgndergaard,
2015; Jacobsen, Andersen & Jordan, 2016).Tilsammen bidrager de seks undersggelser til at
afdeekke leereres og paedagogers rolle i implementeringen af reformen samt betydningen af
reformelementerne for elevernes faglige resultater og trivsel.

Rapporten er udarbejdet af seniorforsker Vibeke Myrup Jensen, seniorforsker Bente Bjgrnholt,
forsker Maria Falk Mikkelsen, projektchef Chantal Pohl Nielsen og forsker Else Ladekjeer. Rap-
porten er internt kvalitetssikret af forsknings- og analysechef Carsten Strembaek Pedersen,
projektchef Rasmus Hgjbjerg Jacobsen samt projekichef Hanne Sendergaard Pedersen. Stu-
denterne Matthias R. Wagner, Cianna Isabel Flyger, Lise Kjaergaard og Sarah Bay har med-
virket til udarbejdelsen af rapporten, ligesom vi har faet uvurderlig hjeelp fra analytiker Marianne
Mikkelsen. Rapporten har desuden veeret i eksternt review og blevet kvalitetssikret af én for-
sker og to praktikere pa feltet.

Vi takker for veerdifulde kommentarer fra Barne- og Undervisningsministeriet og fra den af mi-
nisteriet nedsatte referencegruppe vedrgrende evalueringen af folkeskolereformen. Vi takker
desuden de mange forvaltningschefer, skoleledere, lzerere, peedagoger og elever, der har be-
svaret undersggelsens spgrgeskemaer og deltaget i interviewundersggelsen. Uden deres del-
tagelse ville denne rapport ikke have vaeret mulig.

Carsten Strombaek Pedersen
Forsknings- og analysechef for VIVE Bgrn og Uddannelse
2020

1 For forvaltningschefer og udvalgsformeend dog kun hvert andet ar.
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Sammenfatning

I juni 2013 indgik et bredt flertal i Folketinget en aftale om en reform af folkeskolen. Aftalen
betad, at der fra starten af skolearet 2014/2015 skulle implementeres en laengere og mere
varieret skoledag for alle elever. Reformens overordnede mal er at styrke elevernes leering og
trivsel, og der er med folkeskolereformen formuleret fglgende mal for udvikling af folkeskolen:

Nationale mal for folkeskolens udvikling

e  Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan.
e  Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater.

e  Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes, bl.a. gennem respekt for professionel viden og
praksis.

De tre mal skal danne afsaet for alle initiativer i folkeskolen og fungere som malestok for op-
falgningen pa folkeskolereformen. De er derfor ogsa afsaettet for denne undersggelse. Det vil
sige, at vi undersgger, hvorvidt folkeskolereformens elementer har betydning for elevernes
trivsel og faglige resultater i dansk og matematik, samt hvorvidt reformelementerne har forskel-
lig betydning for forskellige elevgrupper.

Folkeskolereformen rummer bade flere fagopdelte timer og ny tid til forskellige former for un-
derstattende undervisning og aktiviteter, som har til hensigt at skabe mere variation i elevernes
skoledag. Denne rapport undersgger, hvor langt skolerne samlet er naet med reformens over-
ordnede mal, nar vi ser pa udvalgte omrader af reformen. Dette geelder falgende seks reform-
elementer:

= Flere fagtimer

= Understattende undervisning

= Bevaegelse i undervisningen

»  Aben Skole

= Lektiehjeelp og faglig fordybelse

= Paedagogernes nye rolle i folkeskolen.

Her fire ar efter, at reformen tradte i kraft, er skolerne fortsat i gang med at implementere re-
formens elementer. Analysernes resultater, herunder realiseringen af reformens overordnede
mal, skal derfor ses i sammenhaeng med, hvor langt skolerne er naet i implementeringsarbej-
det. Et tredje og sidste fokus for rapporten er derfor at unders@ge, hvor langt skolerne er naet
med implementeringen af reformens elementer, samt hvilke muligheder og udfordringer isaer
leerere og peedagoger og til en vis grad skoleledere oplever i den sammenhaeng.



Rapporten besvarer fglgende undersagelsesspgrgsmal:

Rapportens undersggelsesspgrgsmal

1. Har brugen af de seks ovenstaende reformelementer en betydning for elevernes faglige resul-
tater og trivsel?

2. Har de seks ovenstaende reformelementer en anden betydning for mindre ressourcestaerke
elever end for mere ressourcestaerke elever?

3. Hvad er status for implementeringen, og hvordan oplever laerere, psedagoger og skoleledere
at arbejde med de seks ovenstaende reformelementer?

Undersggelsen indgar som en del af Barne- og Undervisningsministeriets falgeforskningspro-
gram vedrgrende folkeskolereformen. Den er samtidig én blandt flere af VIVEs rapporter, som
evaluerer centrale aspekter af reformen for elevernes leering og trivsel. De @vrige rapporter
undersgger kommunal styring (Bjernholt et al., 2019a), skoleledelse (Bjarnholt et al., 2019b),
elevernes oplevelse af undervisningen (Nielsen et al., 2020) og betydningen af laerernes kom-
petencedaekning (Kristensen & Skov, 2019) efter reformen. Vores analyse af reformens imple-
mentering skal ogsa ses som et supplement til bl.a. de seneste redegerelser, der gor status
over, hvor langt skolerne er naet med implementeringen af forskellige dele af reformen ifglge
lzerere og paedagoger (Jensen, Skov & Thranholm, 2018), skoleledere (Bjagrnholt, Mikkelsen &
Thranholm, 2018) og elever (Arendt, Jensen & Nielsen, 2018), skolebestyrelsen (Rambagill,
2018b) og foraeldrene (Rambagll, 2018a). For en komplet oversigt over udgivelserne i regi af
falgeforskningen henvises til Barne- og Undervisningsministeriets hjemmeside (UVM.dk).



Forbehold i analyserne af reformens elementer

’Betydning af’ og ikke ’effekt af’

Rapportens kvantitative analyser kommer s taet som muligt p4 at undersage reformelementernes
effekt pa elevernes faglige resultater og trivsel. Nar vi i rapporten alligevel bruger udtrykket 'betyd-
ning’ af reformens elementer, er det for at understrege, at det ikke er muligt at tale om ’effekt’ i me-
todisk stringent forstand. Det skyldes, at analyserne ikke kan tage fuldstaendigt hgjde for, at sko-
lerne pa samme tid implementerer bade flere reformelementer og flere andre tiltag (arbejdstidsreg-
ler, inklusion, skolesammenlaegninger mv.). Vi kan derfor ikke med sikkerhed konkludere, hvorvidt
resultaterne skyldes implementeringen af det enkelte reformelement eller andre forhold.

Nogle analyser skal tolkes med forsigtighed

Ikke alle analyser i undersggelsen er sa robuste, at de siger noget om betydningen af reformen. |
flere tilfelde er der ogsa blot tale om ’statistiske sammenhaenge’, ‘beskrivende analyser’ eller 'for-
skelle mellem skoler. Disse analyseformer bidrager til nuanceringen af den overordnede betydning
af reformens elementer, men skal tolkes med en vis forsigtighed.

Faglige resultater er et forsimplet billede af laring og fagligt udbytte

Vi unders@ger reformens betydning for eleveres leering med afsaet i elevernes faglige resultater i de
nationale test og ved folkeskolens afgangsprever i dansk og matematik. Dette er naturligvis en for-
simplet made at fange elevernes samlede faglige udbytte, idet test og preveresultater aldrig kan
give et daekkende billede af elevernes lzering i de enkelte fag. Analyserne giver imidlertid et billede
af udviklingen i dele af elevernes laering og faglige resultater.

Nationale trivselsmalinger det bedst mulige mal

Trivsel males ud fra de fem former for trivsel i de nationale trivselsmalinger i perioden 2015-2018.
Vi anvender dette mal, fordi vi her har starst mulighed for at koble leerernes svar med elevers triv-
sel. Kvaliteten af disse nationale mal har ligeledes veeret til debat, hvor det har veeret diskuteret,
hvorvidt trivselsmalene maler det, de var tiltaenkt at male. Trivselsmalene skal derfor ogsa ses som
det bedst mulige mal for elevernes trivsel, vel vidende at vi ikke indfanger alle aspekter af elevernes
trivsel i skolen.

Rapportens overordnede konklusion

Overordnet konkluderer denne undersggelse, at der fortsat er et stykke vej til fuld implemen-
tering af reformelementerne. Det kan veere én af arsagerne til, at vi finder, at folkeskolerefor-
men endnu ser ud til at have begraenset betydning for eleverne. Tidligere undersggelser peger
pa, at det varer 5-15 ar, far implementeringen af store skolepolitiske reformer er gennemfart,
og det er muligt at male reformernes betydning for eleverne (Thullberg, 2013; Schleicher,
2018). Dertil kommer, at den samlede effekt af en skolereform kan vaere negativ de farste ar
efter reformernes initiering for fgrst derefter at give et fagligt 1aft. Det viser et studie, som ser
pa tveers af en reekke skolereformer i USA (Borman et al., 2003). Ud fra det perspektiv kan det
derfor ogsa tolkes som positive tegn, nar vi ikke finder, at reformens elementer har en overve-
jende negativ betydning for eleverne. Under alle omstaendigheder vil der veere behov for fortsat
at fglge folkeskolereformens implementering, hvis vi skal blive klogere pa dens betydning.

Det er desuden relevant at fremhaeve, at skolerne star over for mange samtidige udviklings-
tendenser som eksempelvis nye arbejdstidsregler, inklusion og skolesammenlaegninger. Disse
tendenser vil alt andet lige pavirke implementeringen af folkeskolereformen og i sidste ende
ogsa den forventede udvikling i elevernes faglige resultater og trivsel. Nar vi finder en gget
implementering kan det derfor ses som en udvikling, der sker pa trods af disse mange samti-
dige forandringer i folkeskolen.



Undersggelsen tyder imidlertid ogsa pa, at implementeringen pa nogle skoler lige frem er gaet
i st4, mens andre skoler fortsat arbejder pa at styrke den. Det understreger et behov for et
vedvarende (ledelsesmaessigt) fokus pa reformelementerne for at sikre en fortsat implemente-
ring, herunder at reformen understgttes af klare retningslinjer og de rette kompetencer il im-
plementering. Denne pointe understgttes af, at nogle studier viser effekter af store skolerefor-
mer allerede efter fa ar. Det geelder i tilfaelde, hvor reformen dels indeholder markante foran-
dringer i bade undervisningen, kulturen pa skolen og skolens ledelse, dels en meget intensiv
implementeringsplan (fx Fryer, 2014).

Nedenfor uddyber vi undersggelsens hovedkonklusioner pa tvaers af de enkelte reformelemen-
ter med fokus pa henholdsvis deres implementering og betydning. Vi beskriver herefter resul-
taterne for hver af de seks reformelementer mere detaljeret, idet rapporten indeholder nogle
nuancer, som kan veere mere seeregne for det enkelte reformelement. Undersaggelsens meto-
diske grundlag beskrives kort til sidst.

Reformelementernes implementering

Under halvdelen af skolerne er naet langt med implementering af (dele af) reformen

Skolelederne er blevet bedt om at vurdere implementeringsgraden for hver af reformelemen-
terne. Det giver en grov indikator for, hvor langt skolerne er kommet med implementeringen,
da skolelederne skal vurdere implementering af reformelementerne for skolen som helhed.

Som det fremgar af Figur 1, er der ifalge skolelederne sket en lille fremgang i implementeringen
af elementerne de seneste ar, eller implementeringen har veeret status quo siden 2016. Ikke
desto mindre er det fortsat under halvdelen af skolerne, som i hgj grad har implementeret re-
formelementerne, uanset hvilke af de udvalgte reformelementer vi ser pa.

Figur 1. Andel skoler, der i hgj grad har implementeret reformelementerne. Skoleledernes
vurdering. 2016-2018, i procent
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Anm.: Skolelederne er blevet bedt om at svare pa, hvor langt de er ndet med den konkrete udmgntning af reformelementet.
Svar: Skala 1 (‘slet ikke), 10 (fuldt implementeret). Figuren viser andelen af skoleledere, der har svaret 8-10 pa denne
skala. Antal besvarelser: 2.438. | 2016 er skolelederne ikke spurgt til implementering af Aben Skole.

** Angiver, at andelen fra 2018 er signifikant forskellig fra 2016 pa minimum 5 %-niveau.
Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.



Undersggelsens kvalitative interview fra 20 skoler tyder imidlertid pa, at skolerne er pa vej og
fortsat arbejder pa at styrke implementeringen. Som det ogsa fremgar nedenfor, er der imid-
lertid forhold, der bade understgtter og udfordrer en styrket implementering i fremtiden.

Lzerere og paedagoger er blevet mere positive over for reformelementerne hen over
arene, men de mangler tid til at definere det faglige indhold

Som det fremgar af Figur 2, vurderer flere laerere og paedagoger i lgbet af perioden 2016-2018,
at reformelementerne kan fremme elevernes leering. Der synes dermed at vaere bedre mulig-
heder for at implementere reformelementerne, nar opbakningen er gget. Ifglge faglitteraturen
pa omradet er det afggrende for reformers implementering og fremadrettede betydning, at lze-
rere og paedagoger kan se en (faglig) mening med reformen og vurderer, at den er relevant (fx
Schleicher, 2018; Lipsky, 1980). Figuren viser dog ogsa, at det fortsat er under halvdelen af
lzerere og paedagoger, som mener, at reformelementerne i hgj grad fremmer leering.

Figur 2. Andel af lzerere og paedagoger, som mener, at reformelementerne i hgj grad frem-
mer lzering. 2016-2018, i procent
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Anm.: Leererne og paedagogerne er blevet bedt om at svare pa, hvorvidt de mener, at reformelementet fremmer lzering.
Svarkategorierne gar fra ’slet ikke’ til ‘i meget hgj grad’. Figuren viser andelen, som svarer 'i hgj grad’ eller 'i meget
hgj grad’. For lektiehjeelp og faglig fordybelse er der tale om et samlet spergsmal i 2016 og 2017, men to seerskilte
spergsmal i 2018. Der er kun spurgt til Aben Skole i 2018. Antal besvarelser: 18.582-18.602 for understgttende
undervisning, bevaegelse og lektiehjeelp/faglig fordybelse. 6.244 for Aben Skole.

** Markerer, at resultatet er statistisk signifikant forskelligt fra 2016 pa minimum 5 %-niveau.
Note: Leerere og psedagoger er farst i 2018 blevet bedt om at vurdere lzeringsudbyttet af Aben Skole.
Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

Det fremgar af undersggelsens kvalitative materiale fra interview, at laerere og paedagoger
fremhaever det positive ved, at timer til understgttende undervisning kan udmentes som fleks-
timer, der kan integreres til forskellige opgaver, nar behovet opstar. Men de fremhaever ogsa
behovet for, at reformelementerne giver faglig mening. Laererne er seerligt kritiske, nar der fx
skal gennemfgres "bevaegelse for bevaesgelsens egen skyld”, eller nar Aben Skole-aktiviteter
blot bliver et afbraek i hverdagen i form af "sodavandsbesgg” (udflugter uden et egentligt fagligt
mal). | sddanne tilfaelde vurderer leererne ikke, at reformelementerne giver mening, og fx bru-
gen af bevaegelse bliver til en "skal’-opgave frem for en understgttende lseringsaktivitet.

10



Leererne forholder sig samtidig ogsa kritisk over for, at den tid, der anvendes pa at gennemfare
aktiviteterne, ikke star mal med det fagspecifikke laeringsudbytte. Denne overvejelse ser vi
seerligt pa mellemtrinnet og i udskolingen.

Disse mere kritiske rgster skal samtidig ses i lyset af, at laererne eftersparger tid til at forberede
aktiviteter pa ordentlig vis med udgangspunkt i reformens elementer, sa de pa en meningsfuld
made kan understoatte elevernes leering. Laerernes oplevelse er, at den slags forberedelse er
sveer at fa plads, uden at tiden ma tages fra forberedelsen af den mere "traditionelle”, fagspe-
cifikke undervisning. At forberedelsestid i stigende grad bliver en mangelvare, bekraeftes ogsa
af, at forberedelsestiden i forhold til undervisningstiden generelt er faldet fra 2013 til 2018 i
Danmark (jf. OECD, 2019). Eleverne italesaetter ogsa manglende forberedelsestid blandt lae-
rerne, hvilket isaer kommer til udtryk via laererens manglede tid til at give feedback (Nielsen et
al., 2020).

Lzerernes og padagogernes frihed til at definere reformelementernes indhold ber un-
derstottes af ledelsesmassige og organisatoriske rammer

Reformelementerne efterlader i sit udgangspunkt kommuner og skoler stor frihed til at definere
elementernes indhold og form. Undersagelsen viser imidlertid, at der er forskel pa, i hvilket
omfang og hvordan kommuner og skoler rammesaetter implementeringen over for leererne.

Pa den ene side finder vi tegn pa, at implementering af reformelementerne styrkes, hvis sko-
lelederne prioriterer det enkelte reformelement og har en klar plan for dets implementering. |
forleengelse heraf vurderer leerere og padagoger i det kvalitative materiale, at det er proble-
matisk, nar de star alene med ansvaret for at implementere reformelementerne i undervisnin-
gen uden klare retningslinjer fra ledelsen. Hvorvidt og hvordan reformelementet implementeres
afheaenger derfor af den enkelte lzerers eller paedagogs prioriteringer, holdninger og erfaringer
med det specifikke reformelement samt de konkrete redskaber, han eller hun har ved handen.
Det kan saette implementeringen i sta.

Pa den anden side kan det veere afgerende, at leerere og paedagoger har en vis frihed til at
definere implementeringen, hvis reformelementerne skal give faglig mening og understgtte ele-
vernes laering og trivsel (jf. ovenfor). Det underbygges af, at vi finder enkelte tendenser til, at
det har en positiv sammenhaeng til elevernes faglige resultater, nar reformelementet integreres
i den gvrige undervisning. Laerere og psedagoger kan dermed selv definere, hvornéar og hvor-
dan reformelementerne giver mening i forhold til den gvrige undervisning.

Samarbejdet mellem lzerere og padagoger er blevet styrket, hvilket har en positiv be-
tydning for laerere og padagogers arbejdsglaede

Paedagogerne har faet flere opgaver i skolen, hvilket ogsa var en af folkeskolereformens inten-
tioner. Desuden synes samarbejdet mellem laerere og paedagoger at veere styrket siden folke-
skolereformens initiering. Ifglge de kvalitative interview haenger det sammen med en gget for-
staelse for hinandens arbejde. Pa de skoler, hvor samarbejdet fungerer godt, oplever laerere
og paedagoger da ogsa en stgrre arbejdsglaede og anerkender hinandens kompetencer.

Reformelementernes betydning for elevernes faglige resultater og
trivsel

Vi finder generelt, at reformelementerne har en mindre og spredt betydning for elevernes fag-
lige resultater og trivsel.
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Endnu ingen entydige tegn pa, at brugen af reformens elementer har en positiv betyd-
ning for elevernes faglige resultater

Samlet set finder vi endnu ingen tveergaende eller generelle tendenser i retning af, at de un-
dersggte reformelementer har positiv betydning for elevernes faglige resultater. Vi finder heller
ingen tendenser til, at elever pa skoler med hgj implementeringsgrad generelt har bedre faglige
resultater end elever pa skoler med lav implementeringsgrad af de enkelte reformelementer.
Vi finder saledes kun enkelte og spredte tegn pa, at reformelementerne har en positiv betyd-
ning for elevernes faglige resultater — eksempelvis at Aben Skole-aktiviteter i danskundervis-
ningen har en positiv betydning for elevernes faglige resultater i 9. klasse eller at flere fagtimer
i 9. klasse har en positiv betydning for elevernes faglige resultater i dansk eller matematik, hvis
foreeldre er ufagleerte.

Flere tegn pa at brugen af reformens elementer har en positiv betydning for elevernes
trivsel end deres faglige resultater

Vi finder til gengeeld lidt flere tegn pa, at reformens elementer (i gennemsnit) har en lille, men
positiv betydning for elevernes trivsel pa enten mellemtrinnet eller udskolingen. Der er dog
heller ikke her nogen generel tendens til, at brugen af reformens elementer pa tveers af fag
(dansk og matematik) og skoletrin (mellemtrin og udskoling) har betydning for elevernes trivsel.
Vi finder fx en positiv betydning af bevaegelse i dansktimerne i udskolingen, beveaegelse i Igbet
af dagen pa mellemtrinnet samt brugen af Aben Skole-aktiviteter i danskundervisningen pa
bade mellemtrinnet og i udskolingen.

At der generelt er flere resultater for trivsel stemmer overens med, at elever pa skoler, som er
naet langt med implementeringen af de enkelte reformelementer, i gennemsnit har lidt hgjere
trivsel end elever pa de skoler, som vurderer, at de ikke er ndet langt med implementeringen.
Dette resultat gaelder for forskelle i implementeringen af lektiehjaelp og faglig fordybelse, Aben
Skole samt til en vis grad for bevaegelse, men ikke for analyser af implementeringen af under-
stgttende undervisning.

De fleste forskelle mellem skoler med hgj og lav implementeringsgrad finder vi for udskolingen,
hvor trivslen blandt eleverne generelt er lavest. Samme tendenser genfindes dog ogsa pa mel-
lemtrinnet, mens vi ikke har analyseret indskolingen. Der er dog tale om sma niveauforskelle
skolerne imellem — i omegnen af 2-5 % af et indekspoint pa trivselsskalaen.

Det er ikke entydigt, hvilke elevgrupper reformelementerne har sterst betydning for

Der er ingen elevgrupper, hvor vores resultater indikerer et konsekvent positivt eller negativt
udbytte af de undersagte reformelementer. Der er igen tale om spredte resultater for elevgrup-
perne, bade nar det geelder en inddeling af eleverne i forhold til foreeldrenes uddannelse og
etnicitet, og nar det geelder, om eleverne er fagligt steerke eller fagligt svage ud fra tidligere
testresultater.

Eksempelvis finder vi, at det generelle fald i elevernes trivsel fra 2016 til 2018 er mindre udtalt
blandt elever pa mellemtrinnet pa de klassetrin, der anvender reformaftalens mulighed for at
konvertere nogle af de understgttende undervisningstimer til to-voksen-timer i den fagspeci-
fikke undervisning (§ 16b). Dette resultat genfinder vi blandt etniske minoritetselever og elever,
hvis foreeldre er ufagleerte, men ogsa blandt elever, hvis foreeldre har en videregaende uddan-
nelse. Der er saledes tendenser til, at konvertering af understattende undervisning til to-vok-
sen-undervisning bade har en saerlig positiv betydning for de mindre og mere ressourcesteerke
elever pa mellemtrinnet.

12



Samlet set finder vi sdledes ingen entydige tegn pa, at reformens elementer har en mere positiv
betydning for nogle elevgruppers faglige resultater eller trivsel end andre. Det er derfor for tidligt
at konkludere pa, hvorvidt reformen kan mindske betydningen af elevernes sociale baggrund
for deres faglige resultater, eller om reformen giver mulighed for, at bade fagligt staerke og
fagligt svage elever kan blive sa dygtige, som de kan.

De enkelte reformelementers implementering og betydning

Nedenfor beskriver vi resultaterne for de seks reformelementer enkeltvis pa tveers af deres
implementering og betydning.

Flere fagtimer i dansk eller matematik gor ingen vaesentlig forskel for elevernes faglige
resultater efter folkeskolereformen

| perioden efter reformen (2016-2018) viser vores analyser, at én ekstra fagtime om ugen i
dansk eller matematik ingen paviselig positiv betydning har for elevernes faglige resultater i
hverken 6. eller 9. klasse. Det star i kontrast til, hvad vi finder i perioden far reformen (2012-
2014), hvor én ekstra fagtime om ugen i dansk eller matematik har lille, men positiv betydning
for elevernes faglige resultater.2

Ovenstaende resultater fremkommer ved at se pa, om forskelle i den enkelte elevs timetal
mellem dansk og matematik korrelerer med forskelle i elevens faglige resultater i de samme to
fag. Metoden er steerk, fordi hver elev sa at sige er sin egen kontrolgruppe i dette design. En
anden tilgang er at se pa udviklingen i antallet af fagtimer i 9. klasse hen over reformperioden
(2013-2018), dvs. hvor vi sammenligner forskellige argange af 9. klasse-elever fra den samme
skole. Her finder vi, at flere fagtimer efter reformen ikke har nogen betydning for matematik i 9.
klasse, men en meget lille negativ betydning for dansk i 9. klasse. Denne tilgang er ikke lige
sa steerk, da den fanger dels udviklingen i flere fagtimer, men ogsa implementeringen af mere
variation i skoledagen samt alt andet, der kan vaere aendret i samme periode.

Samlet set kan vi konkludere, at flere fagtimer ikke har samme betydning efter reformen som
for. Det er imidlertid ikke muligt at identificere specifikke forklaringer pa denne konklusion. Pa
den ene side viser resultaterne, at vi kan vaere naet et meetningspunkt, nar det geelder antallet
af fagtimer. Denne tese understgttes af, at laererne fremhaever, at eleverne ikke far det samme
ud af de sidste timer pa dagen. P4 den anden side sammenligner vi reelt set to forskellige typer
af skoledage, bade hvad geelder antal timer og indhold. Hvor skoledagen efter reformen burde
veere mere varieret og have indbygget flere pusterum i Igbet af dagen.

Vi finder dog intet beleeg for at sige, at de skoler, der er naet l&engere med implementeringen
af den understgttende undervisning, far mere ud af fagtimerne. Tendensen er naermere det
modsatte, hvor skoler med lav implementeringsgrad af understgttende undervisning far mere
ud af fagtimerne end skoler med hgj implementeringsgrad. Vi anvender her et meget groft mal
for implementeringen, da det bygger pa skoleledernes vurdering af, hvor langt skolerne er naet
med implementeringen af understgttende undervisning (jf. Figur 1). De ukorrigerede (ra) gen-
nemsnit viser samtidig kun minimale forskelle i de faglige resultater, nar vi sammenligner skoler
med hgj og lav implementeringsgrad. Resultatet bgr derfor fortolkes med stor forsigtighed. |
den forbindelse kan vi heller ikke udelukke, at de undersagte ar (2016-2018) er "seerlige”, fordi

2 Analysen af betydningen af en ekstra fagtime om ugen ger brug af de eksisterende forskelle, der er mellem planlagte
undervisningstimer pa tveers af skoler. Disse forskelle findes bl.a., fordi det ugentlige timetal far reformen var vejledende,
ikke alle skoler lever op til minimumskravene, eller at skolerne kan veelge at tilfgje flere timer til dansk eller matematik.
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skolerne fortsat er ved at implementere reformens elementer, og betydningen af flere fagtimer
med mere variation derfor ikke er slaet igennem.

Det er ikke entydigt, hvorvidt flere fagtimer har stgrre betydning for de ressourcesvage elever
(fagligt svage elever eller elever, hvis foreeldre er ufagleerte) end de ressourcesteerke elevgrup-
per (fagligt steerke elever eller elever, hvis foraeldre har en videregaende uddannelse). Vi finder
dog lidt flere tendenser til, at flere fagtimer har mindre betydning for de mere ressourcesteerke
elever (bade fagligt steerke elever og elever, hvis foreeldre har en videregaende uddannelse).

Samtidig finder vi kun et enkelte tilfaelde, hvor flere fagtimer har en positiv betydning for de
mere ressourcesvage elever. For de fagligt svage elever giver flere fagtimer et fagligt lgft i 9.
klasse.

Laerer og paedagoger er mere positive over for understattende undervisning, og er det
integreret i den fagspecifikke undervisning, har det en positiv sammenhang til elever-
nes trivsel pa mellemtrinnet

Understattende undervisning er det reformelement, hvor vi ser den stgrste positive udvikling i
skoleledernes vurdering af implementeringsgraden (jf. ovenfor). Vi finder dog ikke, at der er en
statistisk sammenhaeng mellem det og elevernes faglige resultater eller trivsel. Det kan haenge
sammen med, at skolelederne vurderer implementering pa skolen samlet set, men at der inden
for skolen viser sig store variationer i indholdet af den understgttende undervisning. Analysen
er saledes ikke i stand til at indfange variationen i implementeringen af understgttende under-
visning fuldt ud.

Leerere og peedagoger vurderer imidlertid i signifikant hgjere grad end tidligere, at understet-
tende undervisning fremmer elevernes leering. Ifglge de kvalitative interview haenger det sam-
men med, at understattende undervisning giver fleksibilitet i hverdagen til at tilpasse undervis-
ningen til elevernes behov og interesser og til at na de ting, der ikke ellers nas i den fagspeci-
fikke undervisning.

Vi finder en positiv sammenhaeng mellem understgttende undervisning integreret i den fagspe-
cifikke undervisning og elevernes generelle trivsel, faglige trivsel og oplevelse af stotte pa mel-
lemtrinnet i 2018. En sddan sammenheeng findes ikke for udskolingen. Laererne og paedago-
gerne forklarer, at nar understattende undervisning er integreret i den fagspecifikke undervis-
ning, sa kan de bedre sikre, at den understattende undervisning haenger sammen med den
fagspecifikke undervisning.

Konvertering af understottende undervisning til to-voksen-timer har en lille positiv be-
tydning for elevernes trivsel og fravaer

Skolerne har i reformaftalen mulighed for at konvertere nogle af de understgttende undervis-
ningstimer til to-voksen-timer i den fagspecifikke undervisning (gennem brug af § 16b). Vores
analyser viser, at brugen af denne mulighed har en lille, men positiv betydning for fraveeret
blandt eleverne pa mellemtrinnet.

Desuden finder vi, at det generelle fald i elevernes trivsel fra 2016 til 2018 er mindre udtalt for
elever pa mellemtrinnet pa de klassetrin, der anvender muligheden i § 16b. Dette resultat gen-
finder vi blandt etniske minoritetselever og elever, hvis foreeldre er ufagleerte, men ogsa for
elever, hvis foraeldre har en videregaende uddannelse. Der er saledes tendenser til, at konver-
tering af understgttende undervisning til to-voksen-undervisning har saerlig positiv betydning
bade for de mindre og mere ressourcestaerke elever pa mellemtrinnet. Vi finder ikke tilsvarende
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sammenhaenge for elever i udskolingen, hvor § 16b heller ikke har vaeret anvendt i lige sa hgj
grad som pa mellemtrinnet.

Vi finder heller ingen tegn pa, at konvertering af understgttende undervisning til to-voksen-
ordningen har betydning for elevernes faglige resultater hverken i indskolingen, pa mellemtrin-
net eller i udskolingen — ej heller for forskellige elevgrupper.

Ingen tegn pa, at bevaegelse fremmer elevernes faglige resultater

Vi finder kun fa og sma indikationer pa, at beveegelse har en positiv sammenhaeng med ele-
vernes faglige resultater. De positive resultater gaelder alene pa mellemtrinnet. Dette er modsat
tidligere konklusioner i fglgeforskningen og en raekke andre undersggelser, der finder, at be-
vaegelse har en positiv betydning for elevernes faglige resultater. Det skal understreges, at vi
alene maler pa den bevaegelse, der foregar i dansk- og matematiktimerne, og at der kan findes
bevaegelse i mange andre fag eller uden for den fagspecifikke undervisning.

Resultatet skal ses i relation til, at udviklingen i brugen af beveegelse i undervisningen siden
2016 har vaeret stagnerende og i nogle tilfeelde direkte faldende pa mellemtrinnet og i udsko-
lingen. | indskolingen har bevaegelse — ogsa i arene for reformen — veeret et udbredt element i
undervisningen. Dette gaelder bade, nar vi ser pa implementeringen fra laerernes og fra elever-
nes perspektiv.

Pa trods af at vi fra flere vinkler finder, at implementeringen af bevaegelse i store traek er gaet
i sta, sa viser andre studier, at skoler og kommuner igangseetter initiativer, hvor bevaegelse i
undervisningen udvikles. Der er derfor ogsa tegn pa, at der fortsat arbejdes med at kvalificere
brugen af bevaegelse i skoledagen.

Bevagelse kan styrke elevernes trivsel

Den kvantitative analyse viser, at bevaegelse i dansktimerne har en positiv betydning for ele-
vernes oplevelse af ro og orden samt generelle trivsel pa mellemtrinnet. Ligeledes finder vi, at
klasser pa mellemtrinnet, der bevaeger sig mindst 45 minutter i Iebet af hele skoledagen, i
hgjere grad trives end klasser, der i gennemsnit bevaeger sig mindre. Dette geelder i store treek
pa tveers af de forskellige trivselsindikatorer. Ifglge laererne selv skyldes det, at beveegelse kan
understoatte elevernes faellesskab og @ge elevernes koncentration, fx ved at bevaegelsesakti-
viteter kan placeres pa tidspunkter, hvor eleverne har behov for en pause. Bevaegelsen kan
imidlertid ogsa skabe uro, fordi det tager tid og skaber et afbreek i undervisningen. Ifglge lee-
rerne er det derfor afgarende, at de selv vurderer, hvornar bevaegelse giver mening.

Bevagelse har en positiv betydning for de ressourcestarke elevers trivsel pa mel-
lemtrinnet

Resultaterne er ikke entydige, nar det gaelder den trivselsmeessige betydning af bevaegelse for
forskellige elevgrupper. Der kan spores en lille tendens til, at etniske minoritetselever oplever
lidt hajere trivsel pa nogle omrader og lidt lavere trivsel pa andre, nar de er aktive minimum 45
minutter sammenlignet med andre elever. Til gengaeld har de fagligt steerke elever og elever,
hvis foraeldre har en videregdende uddannelse, szerlig gavn af bevaegelse i Igbet af skoledagen
i forhold til trivsel.

Det er imidlertid kun pa mellemtrinnet, at vi oplever, at der er en positiv sammenhaeng med
elevernes trivsel. Dette synes i trad med, at leerernes positive vurderinger af beveegelse falder
i takt med, at eleverne bliver aldre.
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Aben Skole kan have betydning for de faglige resultater og trivslen

Samlet set finder vi nogle tegn pa, at Aben Skole-aktiviteter kan have betydning for elevernes
faglige resultater og trivsel. Ture uden for skolen samt fagundervisning uden for skolen mindst
to gange om maneden har positiv betydning for elevernes faglige resultater i 9. klasse. Ligele-
des finder vi, at fagundervisning i dansk uden for skolen har en positiv betydning for elevernes
trivsel (generel trivsel, faglig trivsel samt statte og inspiration). Dog finder vi ogsa, at en under-
viser udefra to gange om maneden i matematik har en negativ betydning for elevernes trivsel
(generel trivsel, faglig trivsel, statte og inspiration samt ro og orden).

Det er seerligt elever, hvis foraeldre har en videregaende uddannelse, som far et fagligt udbytte
af Aben Skole-aktiviteter, hvilket ogsa stemmer overens med tidligere studier. Der er imidlertid
ogsé enkelte indikationer pa, at Aben Skole har starre betydning for nogle elevers trivsel frem
for andres. Dette geelder dels etniske minoriteter pa mellemtrinnet, for hvem vi finder, at mate-
matikundervisning uden for skolen har en stgrre positiv betydning for trivslen, end det har for
etnisk danske elever. Og det gaelder dels fagligt svage elever i udskolingen, for hvem dansk-
undervisning uden for skolen ikke har samme negative betydning for trivslen, som det har for
alle andre elever.

Skoleledelsens understottelse af Aben Skole har betydning for, hvorvidt lzererne gen-
nemferer Aben Skole

Nar skolens ledelse prioriterer Aben Skole, har det en positiv betydning for, hvorvidt lzererne
gennemfgrer Aben Skole-aktiviteter. P4 samme vis er der sammenhaeng mellem, hvorvidt
kommunen har en klar handleplan for implementering af reformen og skoleledernes vurdering
af, hvor langt de er med implementering af Aben Skole.

| interviewene fremgar det da ogsa, at lzerere og peedagoger er generelt positive over for Aben
Skole-aktiviteter, men at de oplever dem som ressourcekraevende. Det geelder seerligt, hvis
aktiviteterne skal have et fagligt indhold og sikre, at det bliver mere end et "sodavandsbesg@g”
eller en mere generel dannelsesaktivitet. | praksis har Aben Skole derfor ofte mere karakter af
en generel pause fra den normale skoledag, end det er direkte understgttende for de faglige
mal.

Faglig fordybelse integreret i undervisningen har en positiv sammenhzang med elever-
nes faglige resultater i 9. klasse

P4 de skoler, der i hgj grad har implementeret lektiehjaelp og faglig fordybelse, trives eleverne
lidt bedre end pa skoler, der kun i meget lav grad har implementeret lektiehjeelp og faglig for-
dybelse. Der er tale om sma forskelle, men for udskolingen er forskellene signifikante for alle
trivselsindikatorerne.

Vi finder ingen statistisk signifikante sammenhaenge mellem lektiehjaelp organiseret som en
integreret del af den faglige undervisning og elevernes faglige resultater, som de opgeres pa
de nationale test og ved afgangspraverne. Dette er hverken tilfaeldet generelt eller specifikt for
seerlige elevgrupper. Det star i modsaetning til en tidligere undersggelse med et staerkere kvan-
titativt design: lektiehjeelp og faglig fordybelse (Jensen, Arendt & Nielsen, 2018), som viser, at
iseer de elever, som ikke kan fa hjaelp til skolearbejdet derhjemme, har gavn af lektiehjaelpen.

Undersggelsens kvalitative materiale viser, at laererne er glade for, at tid til lektiehjaelp laegges
i forleengelse af den fagspecifikke undervisning. Det star i modsaetning til, nar lektiehjaelpen
organiseres som saerskilte moduler. | de tilfaelde har leererne erfaringer med, at bemandingen
ofte ikke er optimal i forhold til at deekke elevernes behov for hjzelp i alle fag.
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Uanset, hvordan lektiehjaelpen organiseres, er det altafgerende, at eleverne far den hjeelp, de
har brug for. Vi finder ikke overraskende, at laerernes hjeelp til lektier og hjemmeopgaver har
betydning for elevernes faglige resultater. Denne sammenhaeng er dog veaesentligt mindre i 9.
klasse end i 6. klasse. For elever i 9. klasse er betydningen af hjaelp fra vennerne neesten lige
sa stor som hjeelp fra en leerer eller en anden voksen pa skolen.

Vi finder meget fa tegn pa, at hjeelp til lektierne fremmer nogle elevgrupper frem for andre. Det
virker stort set ens for alle elever. Kun for etniske minoriteter finder vi, at hjeelp fra leererne har
en mindre betydning for deres faglige resultater, men det geelder kun i 6. klasse. Laererne
fremheever dog veerdien i at have timer til lektiehjzelp, sa de kan samle op og statte de elever,
som har brug for det. Leererne fremhaever dog samtidig, at tiden i lektiehjaelpen ogsa kan veere
demotiverende for de elever, som har lavet deres opgaver, men skal blive pa skolen, indtil
timen er gaet.

Faglig fordybelse foregar i hgjere grad i forlaengelse af den fagspecifikke undervisning end
lektiehjeelp. Hvad angar den faglige fordybelse finder vi en positiv sammenhaeng med faglig
fordybelse, nar den er integreret i undervisningen, og elevernes faglige resultater i 9. klasse.
Flere leerere fremheaever dog i det kvalitative materiale, at de ogsa har gode erfaringer med
faglig fordybelse, nar det organiseres som temadage (som vi ikke kan analysere kvantitativt pa
grund af for fa observationer).

Ny rolle for paedagogerne i folkeskolen kraver ligevaerdighed og ledelsesopbakning

| trdad med folkeskolereformens intentioner finder vi en positiv udvikling i psedagogernes ind-
dragelse i undervisningen og deltagelse i samarbejdet fra 2015-2018. Den stgrste udvikling ser
vi pa de skoler, hvor peedagogerne i lav grad deltog og blev inddraget i undervisningen i 2015.
Det har dog ingen malbar betydning for elevernes faglige resultater, trivsel eller oplevelser af
undervisningen i indskolingen, at paedagogerne inddrages mere aktivt i undervisningen sam-
menlignet med tidligere.

Samarbejdet mellem lzerere og paedagoger er blevet styrket hen over reformperioden, og dér,
hvor samarbejdet fungerer godt, har bade lzerere og paedagoger en stgrre arbejdsgleede. Det
kvalitative materiale viser imidlertid, at der er forskellige erfaringer med samarbejdet pa sko-
lerne, hvilket de fleste steder afhanger af, om de to fagprofessioner betragtes og behandles
ligeveerdigt blandt medarbejderne og af ledelsen. Derudover er der forskellige opfattelser af,
hvor aktiv eller passiv en rolle psedagogerne har og ber spille i undervisningen. Forskellene er
mest udtalte blandt laerere og paedagoger, idet ledelserne de fleste steder udtrykker stor op-
bakning til paedagogernes mere fremtreedende rolle i skolen.

| det kvalitative materiale er det endvidere tydeligt, at ledelsen spiller en seerlig vigtig rolle i
forhold til at understgtte samarbejdet mellem laerere og paedagoger. Det handler bl.a. om, at
ledelsen anerkender paedagogernes kompetencer og understgtter samarbejdet mellem de to
faggrupper. Flere steder giver paedagogerne imidlertid udtryk for, at de mangler (faglig) ledelse.

Data og metode

| dette afsnit redeggr vi kort for rapportens datagrundlag og de anvendte metoder.

Den kvantitative undersggelse

Rapportens kvantitative analyser bygger dels pa spgrgeskemabesvarelser indsamlet blandt
skoleledere, leerere og paedagoger i regi af falgeforskningen for folkeskolereformen, mens vi
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kun i et begraenset omfang anvender svar fra eleverne. | alt er der indsamlet spagrgeskemaer
fra et repraesentativt udsnit af ca. 200 skoler i perioden 2014-2018. Udvalgte klassetrin har
veaeret omdrejningspunktet for dataindsamlingen, hvorefter der er udsendt spgrgeskemaer til
eleverne, dansk- og matematikleererne samt psedagogerne tilknyttet argangen.

Besvarelserne fra laererne og paedagogerne er derefter koblet til elevernes faglige resultater
og trivsel i klassen via klasse, klassetrin og institutionsnummer. | alt bygger analyserne pa
besvarelser fra omkring 10.800 laerere, 2.300 paedagoger og 1.500 skoleledere. Derudover
bygger dele af analyserne pa registerbaserede oplysninger fra Danmarks Statistik og Styrelsen
for It og Leering. Disse analyser bygger pa ca. 400.000-500.000 elever fra henholdsvis mel-
lemtrinnet og udskolingen.

Analyserne i denne rapport omhandler primeert elever pa mellemtrinnet og i udskolingen, idet
vi har meget fa mal for elevernes trivsel i indskolingen. Til at male elevernes faglige resultater
anvender vi de nationale test i henholdsvis dansk og matematik i 6. klasse og elevernes faglige
resultater ved afgangspraverne i 9. klasse. Elevernes trivsel males ved hjaelp af alle fem triv-
selsindikatorer fra den nationale trivselsmaling (faglig trivsel, social trivsel, stgtte og inspiration,
ro og orden samt generel trivsel). Vi tester desuden, hvorvidt reformens elementer har betyd-
ning for elevernes fraveer (samlet fravaer og en kombination af sygefraveer og ulovligt fraveer).

Gennemgaende analyserer vi, hvorvidt reformens elementer har stgrre betydning for nogle
elevgrupper frem for andre. Nedenstaende boks viser de anvendte grupperinger af elever.

Analyser af elevernes baggrund

Ressourcesteerke elever

=  Elever, hvor mindst den ene foraelder har en videregdende uddannelse
=  Fagligt steerke elever (elever, som klarer sig i top 20 % i tidligere test).

Ressourcesvage elever

= Elever, hvor begge foraeldre er ufagleerte (overvejende foraeldre med grundskole som hgjeste
uddannelse)

=  Fagligt svage elever (elever, som klarer sig i bund 20 % i tidligere test)

=  Etniske minoriteter (elever med anden etnisk baggrund end dansk).

De anvendte metoder

| rapporten anvender vi forskellige statistiske tilgange. De fleste analyser er desuden ogsa
testet med forskellige tilgange, om end alle resultaterne ikke er direkte dokumenteret i rappor-
ten. Bilag 1 giver en naermere gennemgang af, hvilket tilgange der er anvendt i de forskellige
kapitler.

Forskelle inden for skolerne. Den mest anvendte statistiske metode er en tilgang, hvor vi un-
dersgger, om forskellig brug af fx bevaegelsesaktiviteter i danskundervisningen pa 6. klassetrin
har betydning for elevernes faglige resultater i dansk. Metoden udnytter, at forskellige dansk-
lzerere ikke anvender beveegelsesaktiviteterne lige ofte enten pa tvaers af klasser inden for det
samme ar eller pa tveers af arene.

Det vaesentligste er her, at vi altid ser pa forskellig brug af beveegelsesaktiviteter inden for
skolen. Dette er centralt, idet analyserne hermed er upavirket af fx ressourceforskelle eller
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forskelle i elevgrundlaget skolerne imellem. Ligeledes sammenligner vi heller ikke klasserne
over forskellige argange, idet vi ved, at alder og modenhed samt forskelle i det faglige niveau
spiller en stor rolle i, hvorfor fx beveegelse fungerer godt i indskolingen, men mindre godt i
udskolingen.

Forskelle mellem fag. En anden analytisk tilgang, som vi anvender, er at se pa forskelle mellem
fag for den enkelte elev. | denne form for analyse ser vi fx pa forskelle i antallet af fagtimer i
henholdsvis dansk og matematik og pa, om disse forskelle mellem fagene kan tilskrives for-
skelle i den enkelte elevs faglige resultater i de samme to fag. Denne tilgang har den vaesent-
lige styrke, at hver elev er sin egen kontrolperson. P4 den made fastholdes en lang reekke
forhold, som kan have betydning for resultaterne. Det kan fx veere sociogkonomiske forhold,
men ogsa fx generel opbakning fra hjemmet til skolearbejdet.

Pseudo-indsats og kontrolgrupper. En tredje tilgang, som vi anvender et par enkelte gange, er,
at vi opstiller en form for "indsats- og kontrolgrupper”. Det ger vi fx i analysen af, hvorvidt sko-
lerne konverterer nogle af timerne til understgttende undervisning til to voksne i undervisningen
(§ 16b). Her er skoler (klassetrin), som ger brug af § 16b, vores indsatsskoler, og alle andre
skoler er vores kontrolskoler. Vi fglger herefter udviklingen over tid — fra for til efter implemen-
teringen af § 16b — for bade indsatskoler og kontrolskoler. Det saeregne ved denne tilgang er,
at vi hermed forsager at tage hgjde for "alt det andet”, som ogsa eendrer sig over tid, og herved
kommer vi "et skridt naermere” en egentlig effekt af brugen af § 16b.

Ved disse forskellige tilgange kommer vi sa teet pa “effekten” af reformens elementer som mu-
ligt — vel vidende, at det aldrig vil veere muligt fuldstaendigt at kunne adskille betydningen af
implementeringen af elementerne fra hinanden og fra andre aendringer i samme periode.

Den kvalitative undersggelse

Rapportens kvalitative analyser bygger pa enkeltinterview og fokusgruppeinterview blandt sko-
lens ledelse, leerere, padagoger og elever. Dataindsamlingen er foregaet pa 20 skoler i 10
kommuner jeevnt fordelt i Danmark i efteraret 2018 eller foraret 2019. | alt har ca. 30 personer
fra skolens ledelse medvirket (primaert skolelederen), ca. 60-80 laerere og 40 paedagoger samt
ca. 60 elever. De kvalitative analysers rolle i rapporten er at give en bredere forstaelse for,
hvordan reformens elementer opleves ude pa skolerne, herunder hvad der fremmer eller ud-
fordrer implementeringen af de enkelte elementer. De fungerer mere som et supplement til de
kvantitative analyser end et selvsteendig analysegrundlag. Citaterne er udvalgt, saledes at de
giver udtryk for gennemgéaende oplevelser og beskrivelser, hvis ikke andet er angivet.
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1 Indledning

I juni 2013 indgik et bredt flertal i Folketinget en aftale om en reform af folkeskolen med henblik
pa at opna et fagligt laft. Folkeskolereformen betgd, at der fra starten af skolearet 2014/2015
skulle implementeres en ny og mere varieret skoledag for alle. De overordnede mal med refor-
men er, at alle elever skal blive s& dygtige, som de kan; at betydningen af elevernes sociale
baggrund for deres faglige resultater mindskes, og at trivslen i skolen bliver styrket.

Denne rapport undersgger implementeringen og betydningen af den lezengere og mere varie-
rede skoledag med seerligt fokus pa falgende reformelementer:

o Flere fagtimer (kapitel 2)

e Understattende undervisning (kapitel 3)

e Beveegelse i undervisningen (kapitel 4)

e Aben Skole (kapitel 5)

o Lektiehjeelp og faglig fordybelse (kapitel 6)

e Paedagogernes rolle i folkeskolen (kapitel 7).

Rapporten indgar som en del af den afsluttende falgeforskning vedrarende folkeskolereformen,
som tilsammen har til hensigt at svare pa, hvorvidt reformens intentioner er opnaet med hensyn
til et fagligt Ieft af folkeskolen, at styrke trivslen blandt elever og at reducere betydningen af
elevernes sociale baggrund for deres faglige resultater.

Disse overordnede mal er operationaliseret i tre mal for folkeskolen samt fire maltal for udvik-
ling af folkeskolen, der skal fungere som malestok for opfalgningen pa folkeskolereformen:

Nationale mal og maltal for folkeskolens udvikling

Nationale mal

»  Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan
=  Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater

= Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes, bl.a. gennem respekt for professionel viden og
praksis.

Nationale maltal

= Mindst 80 % af eleverne skal veere gode til at laese og regne i nationale test
= Andelen af de allerdygtigste elever i dansk og matematik skal stige ar for ar

= Andelen af elever med darlige resultater i nationale test for laesning og matematik skal reduce-
res ar for ar

= Elevernes trivsel skal ages.

Undersggelsen tager afsaet i reformens overordnede mal. Det vil sige, at vi undersager, hvor-
vidt folkeskolereformens elementer har betydning for elevernes trivsel og faglige resultater i
dansk og matematik, samt hvorvidt reformelementerne har forskellig betydning for forskellige
elevgrupper.
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Det er imidlertid afgarende at belyse skolernes implementering af reformen for at forsta analy-
sernes resultater, herunder vurderingen af, hvor langt skolerne er i forhold til at realisere folke-
skolereformens overordnede mal. Et tredje og sidste fokus for rapporten er derfor at under-
sgge, hvor langt skolerne er naet med implementeringen af reformens elementer, samt hvilke
muligheder og udfordringer laerere, paedagoger og skoleledere oplever i deres arbejde med
reformelementerne (jf. ovenfor).

Rapporten besvarer fglgende undersggelsesspgrgsmal:

Rapportens undersggelsesspgrgsmal

Har brugen af ovenstadende reformelementer betydning for elevernes faglige resultater og trivsel?

Har ovenstaende elementer en anden betydning for mindre ressourcesteerke elever end mere res-
sourcestaerke elever?

Hvad er status med implementeringen, og hvordan oplever leerere, psedagoger og skoleledere at
arbejde med reformelementerne?

Nedenfor giver vi et indblik i folkeskolereformens overordnede indhold og intentioner, hvilket
danner rammen for kommunernes og skolernes muligheder for at implementere reformens en-
kelte dele. Herefter beskriver vi de anvendte analysemetoder og datamaterialet, mens vi af-
slutter med en lzesevejledning til de efterfalgende kapitler.

1.1 Baggrund: Reformens indhold og rammebetingelser

1.1.1  Indhold og form med store frihedsgrader

Folkeskolereformen indeholder en raekke forandringstiltag, som kan udmgnte sig forskelligt i
den enkelte kommune eller ude pa skolerne. Ud over de overordnede mal for reformen inde-
holder folkeskolereformen flere underordnede mal, intentioner og ambitioner. Det gaelder bl.a.
et anske om mere ro i timerne, mere undervisningsdifferentiering og fx mere aktiv inddragelse
af eleverne. Der findes desuden en malsaetning om at @ge elevernes udbytte af udskolingen,
herunder sikre bedre overgange til ungdomsuddannelserne, og der understreges et behov for
et fortsat fokus pa inklusionsudfordringen i folkeskolen. Reformteksten indeholder med andre
ord bade formelle mal, opmaerksomhedspunkter og nye krav til undervisningens indhold og
tilrettelaeggelse, som i sig selv fordrer organisatoriske, didaktiske og paedagogiske forandrin-
ger.

Reformen er samtidig fadt med store frihedsgrader, idet det er op til kommunerne at definere
det naermere indhold af reformelementerne. Skoler og kommuner skal endvidere tage stilling
til, hvordan de vil prioritere og udmente reformens mange krav og muligheder (Kjer & Rosdahl,
2016; Jacobsen et al., 2017Db).

Endelig er der ogsa Igbende blevet indgaet aftaler om justeringer af reformen. For eksempel
blev en lang raekke bindinger i folkeskolens Faelles Mal Igsnet i maj 2017, og i januar 2019
blevet bl.a. opnaet enighed om en forkortelse af indskolingselevernes skoleuge. Dertil kommer
en raekke forstdelsesmaessige justeringer af reformens intentioner i form af hyrdebreve. Alle
disse forhold ma forventes at pavirke bade reformelementernes implementeringsproces og be-
tydningen for, hvordan reformens elementer konkret udmeantes.
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Vi har tidligere konkluderet, at der blot er sket en mindre udvikling i skolernes implementering
af reformen, nar vi maler med "den brede pensel”’ (Jensen, Skov & Thranholm, 2018). De kvan-
titative statusredegearelser indfanger imidlertid ikke de variationer, der findes i implementering
af reformelementerne og deres indhold bade pa tvaers og inden for samme skole. De mere
kvalitative analyser finder, at skolerne lgbende afprgver, evaluerer og justerer forskellige ma-
der at implementere de enkelte reformelementer pa. Dette stemmer overens med, at imple-
mentering er en proces med Igbende justeringer og tilpasninger (Winter & Nielsen, 2008; Yukl,
2010; Rogers, 2003; Kotter, 1996).

1.1.2 Rammebetingelserne for reformens implementering

Samtidig med folkeskolereformens initiering er der sket en rackke andre forandringer og tilpas-
ninger, som kan have betydning for skolernes implementering af reformelementerne, og som i
sig selv ogsa kan have betydning for elevernes faglige resultater og trivsel.

For det fgrste igangsaettes en inklusionsreform forholdsvis kort tid inden folkeskolereformens
initiering® (se Baviskar et al., 2015). Selvom der fra 2016 ikke lzengere er specifikke kvantitative
mal om at gge inklusionsandelen, sa er hensigten fortsat, at der skal inkluderes flest mulige
elever i den almene undervisning. Ifglge de kvalitative interview i denne undersggelse fylder
inklusion da ogsa meget pa skolerne og har konsekvenser for undervisningen. Dette under-
stettes af tidligere kvantitative analyser, der viser, at elever med socio-emotionelle udfordringer
trives mindre godt og deltager mindre aktivt i de faglige aktiviteter i skolen end deres klasse-
kammerater (Arendt, Jensen & Nielsen, 2018; Nielsen & Rangvid, 2016).

For det andet er der samtidig med folkeskolereformen sket lukninger og sammenleegninger af
skoler i flere kommuner. Der er tale om lokale organisatoriske forandringer, som er indtruffet
bade for og efter folkeskolereformen (Jkonomi- og Indenrigsministeriet, 2013), men i nogle
tilfeelde fylder disse omstruktureringer mere for skoleledere, leerere og psedagoger end selve
folkeskolereformen (Bjarnholt, Lemvig & Ruge, 2018). | nogle tilfeelde oplever laerere og pae-
dagoger eksempelvis, at fusionerne tager tid, energi og opmeerksomhed fra implementeringen
af folkeskolereformens elementer.

For det tredje fylder arbejdstidsreglerne fra 2013 (lov 409) fortsat pa skolerne og kan pavirke
folkeskolens implementering (Bjarnholt et al., 2015). Arbejdstidsreglerne har stor betydning for
styring og ledelse af skolerne (Ngrgaard & Bzek, 2016; Kjer & Rosdahl, 2016), og lzererne har
haft vanskeligt ved at adskille de aendringer, der kom med folkeskolereformen, fra de aendrin-
ger, der skete i deres arbejdsforhold (Winter, Kjer & Skov, 2017; Bjgrnholt et al., 2015). Mange
skoler og kommuner har desuden benyttet sig af muligheden for at lave lokalaftaler (Kjer &
Jensen, 2018; Bjgrnholt, Boye & Flarup, 2016), som fastsaetter forskellige rammer for laerernes
arbejde, herunder for bl.a. lserernes arsnorm, tilstedevaerelse pa skolerne og timeantal (Bjarn-
holt, Boye & Flarup, 2016). Desuden viser undersggelser en stor variation i kommuners og
skolers forvaltning af arbejdstidsreglerne, hvilket har betydning for bl.a. lserernes motivation og
forberedelse samt undervisningens kvalitet (Bjarnholt, Boye & Flarup, 2016; Bjgrnholt, Lemvig
& Ruge, 2018; Andersen, Boye & Laursen, 2014; Bjgrnholt et al., endnu ikke publiceret). For-
hold, der alle ma forventes at pavirke reformelementernes implementering.

Vi fremhaever disse tre starre forandringer, som har fundet sted enten forholdsvis kort tid inden
eller samtidig med folkeskolereformen, fordi det er vigtigt at anerkende betydningen af disse

3 1 2012 fremsatte den daveerende regering og KL en malsaetning om, at 96 % af eleverne skulle modtage undervisning i
almene klasser (se fx Nielsen & Rangvid, 2016). Det blev besluttet pa baggrund af en udvikling, hvor andelen af elever
i de segregerede specialundervisningstilbud havde veeret stigende trods en ambition om stgrst mulig rummelighed i
folkeskolens almene klasser.
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forandringer og rammevilkar for skolernes kapacitet, evne og villighed til at implementere fol-
keskolereformen. En del analyser i regi af felgeforskningsprogrammet har tydeliggjort, at de
mange samtidige forandringer har udfordret implementeringen af reformens nye tiltag samt
udfordret skolerne i forhold til at levere kvalitet i undervisningen (jf. Kjer & Jensen, 2018; Dan-
marks Evalueringsinstitut, 2017; Bjgrnholt et al., 2019; Bjgrnholt et al., endnu ikke publiceret).

Det er derfor endnu for tidligt at konkludere pa folkeskolereformens implementering og betyd-
ning. Tidligere unders@gelser peger pa, at implementeringen af store reformer som folkesko-
lereformen ofte tager 5 til 15 ar — og det tager endnu leengere tid, far vi kan male reformernes
betydning for eleverne (Thullberg, 2013; Schleicher, 2018). Set i lyset af stgrrelsen og kom-
pleksiteten af reformen og den massive kritik, den blev madt med, ville en nedgang pa centrale
resultatmal heller ikke veere overraskende. Borman et al. (2003) konkluderer fx pa tveers af
flere studier, at de samlede effekter af skolereformer kan veere negative de farste ar umiddel-
bart efter reformernes initiering for fgrst derefter at blive positive. Der vil derfor veere behov for
fortsat at falge folkeskolereformens implementering og betydning, hvis vi skal blive klogere pa
den.

1.2 Undersggelsens design og metode

Metodisk kombinerer undersggelsen kvantitative og kvalitative data. Kombinationen af data
giver et solidt datagrundlag til at vurdere implementeringen af reformens elementer og betyd-
ningen heraf for elevernes faglige resultater og trivsel.

Vi beskriver i det falgende overordnet undersggelsens datakilder og metoder. En mere detal-
jeret beskrivelse af datagrundlaget og metoderne findes i Bilag 1. Selvom det kvalitative og
kvantitative datagrundlag beskrives separat, er der tale om et samlet analysedesign. | analy-
serne vil de forskellige datakilder blive anvendt som komplementaere, men den kvalitative da-
taindsamling vil primeert understgtte, udfordre og skabe starre forstaelse for de kvantitative
resultater og i mindre grad udggre et selvstaendigt analysegrundlag.

1.2.1 Det kvantitative datagrundlag

Undersggelsens kvantitative analyser bygger pa paneldata fra spergeskemaundersggelser og
registerbaserede oplysninger om elevernes faglige resultater, trivsel og fravaer samt sociode-
mografiske oplysninger om eleven (se boksen nedenfor). Datakilderne kan tilsammen bruges
til at undersage forskelle i implementeringen af reformelementerne pa tveers af skoler og over
tid, ligesom det er muligt at unders@ge betydningen heraf for elevernes faglige resultater og
trivsel.

Undersggelsesperioden varierer fra analyse til analyse, men er primaert for arene omkring re-
formen: 2014-2018, hvor spgrgeskemaundersggelserne blev gennemfgrt. Vi anvender andre
ar i de tilfeelde, hvor vi eksempelvis ikke har spgrgsmalene for alle &r. Desuden indgar der
alene besvarelser fra skoleledere i perioden 2016-2018, idet det kun er i disse ar, at der spar-
ges om implementeringsgraden af de enkelte reformelementer.

| alt bygger analyserne pa besvarelser fra omkring 10.800 laerere, 2.300 paedagoger og 1.500
skoleledere. Derudover bygger dele af analyserne pa registerbaserede oplysninger fra Dan-
marks Statistik og Styrelsen for It og Laering. Disse analyser bygger pa ca. 400.000-500.000
elevers udsagn fra henholdsvis mellemtrinnet og udskolingen.
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Datakilder i de kvantitative undersggelser

Spergeskemadata: De kvantitative analyser bygger isser p& spgrgeskemaer til skoleledere, lee-
rere, paedagoger og til en vis grad eleverne. Skolelederspgrgeskemaet er landsdaekkende og er sti-
let til den @verste skoleleder p4 alle folkeskoler. Spgrgeskemaerne til lserere, paedagoger og elever
er fra et repreesentativt udsnit af ca. 200 danske folkeskoler. Spagrgeskemaundersggelserne Iaber
fra 2014 til 2018.

Registerdata bestar af et udtreek af forskellige nationale registre, herunder data for 9. klasses af-
gangseksamen samt baggrundsvariabler pa eleven og elevens foreeldre (fx foreeldrenes uddannel-
sesniveau).

Nationale test, nationale trivselsmalinger og elevernes fraveaer fra STIL bliver sammen med re-
gisterdata for 9. klasses afgangseksamen anvendt som indikatorer for elevernes faglige resultater
og trivsel. Trivsel males ud fra de fem former for trivsel i de nationale trivselsmalinger i perioden,
efter reformen blev initieret: 2015-2018. Disse er faglig trivsel, social trivsel, oplevelsen af statte og
inspiration, ro og orden samt generel trivsel. Vi anvender disse nationale mal, fordi vi her har stgrst
mulighed for at koble laerernes svar med elevernes trivsel.

Kvaliteten af bade de nationale test og trivselsmalinger har veeret til debat. Faglige test og prover er
en forsimplet made at fange elevernes samlede faglige udbytte, idet de aldrig kan give et daekken-
de billede af elevernes laering i de enkelte fag. Det har samtidig veeret diskuteret, hvorvidt trivsels-
malene maler det, de var tiltaenkt at male. Bade de faglige test og trivselsmalene skal derfor ogsa
ses som en proxy for elevernes laering og trivsel — vel vidende, at vi ikke indfanger alle aspekter
heraf.

Det er et central mal med folkeskolereformen at reducere betydningen af den sociale arv samt
skabe gode leeringsmuligheder for alle elever. Til at definere elever, som ud fra en gennem-
snitlig statistisk betragtning kommer med en mere eller mindre ressourcestaerk baggrund, har
vi opstillet nogle kategorier, som fremgar af nedenstaende boks.

Definition af ressourcestarke og ressourcesvage elever

Til at definere ressourcestaerke elever anvender vi falgende kategorier:

»  Fagligt steerke elever: Elever, der ligger blandt de 20 % bedst preesterende i det samlede gen-
nemsnit af deres resultater i dansk og matematik ved tidligere nationale test.*

= Elever af foreeldre med en videregaende uddannelse: Elever, hvor enten moderen eller faderen
har en kort, mellemlang eller lang videregaende uddannelse.

Til at definere ressourcesvage elever anvender vi felgende kategorier:

=  Fagligt svage elever: Elever, som ligger blandt de 20 % darligst praesterende i det samlede
gennemsnit af deres resultater i dansk og matematik ved tidligere nationale test.

= Elever af ufagleerte foreeldre: Elever, hvor ingen af foraeldrene har en erhvervskompetencegi-
vende uddannelse.®

= Ftniske minoritetselever: Elever, som enten er indvandrere eller efterkommere af indvandrere.

4 Fagligt svage og fagligt staerke elever er defineret ud fra tidligere resultater i de nationale test. For elever i 6. klasse er
det gennemsnittet af deres laeseprove i dansk i 2. klasse og matematik i 3. klasse. For elever i 9. klasse er det gennem-
snittet af deres prever i henholdsvis dansk og matematik i 6. klasse.

5 Det vil sige, at foreeldrenes hgjeste uddannelse er grundskole (9. eller 10. klasse) eller en gymnasial uddannelse.
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Det er her vigtigt at understrege, at betegnelserne "ressourcestaerke” og "ressourcesvage” ele-
ver er relative stgrrelser, som er defineret statistisk, enten set ud fra elevernes resultater pa
nationale test tidligere i deres skoleforlgb (jf. definitionerne i boksen), eller ud fra foraeldrenes
uddannelse. Kategoriseringen skal ses som en pragmatisk proxy for det, vi forsgger at ind-
fange, og de anvendte betegnelser skal alene tjene til det formal at lette laesningen.

Det er samtidig relevant at understrege, at kategoriseringen ikke alene har til hensigt at ind-
kredse reformens intentioner om at reducere betydningen af foraeldrebaggrund, men ogsa i hgj
grad reformens intentioner om, at alle elever — bade de fagligt dygtige og de fagligt svagere
elever — skal blive s& dygtige, som de kan.

1.2.2 Kvantitative metoder

Analysetilgangen varierer fra kapitel til kapitel for pa bedst mulig vis at indfange reformelemen-
ternes forskellige karakter. Vores udgangspunkt har veeret, at vi primaert udnytter analysetil-
gange, hvor vi forsgger at tage mest mulig hgjde for alle andre forhold, som ogsé kan pavirke
elevernes resultater eller trivsel.

Det vil sige, at vi anvender metoder, hvor vi enten sammenligner forskelle i brugen af reform-
elementet mellem fag, hvor eleven sa at sige er sin egen kontrolperson, eller anvender meto-
der, hvor vi sammenligner klasser pa samme klassetrin og skole i samme ar eller pa tveers af
arene.

Med vores metodevalg fors@ger vi at komme sa taet som muligt pa at undersgge reformele-
menternes effekt pa elevernes faglige resultater og trivsel. Nar vi i rapporten alligevel bruger
udtrykket ‘betydning’ af reformens elementer, er det for at understrege, at det ikke er muligt at
tale om ’effekt’ i metodisk stringent forstand. Det skyldes, at analyserne ikke kan tage fuld-
steendigt hgjde for, at skolerne samtidig implementerer flere reformelementer og andre samti-
dige tiltag (arbejdstidsregler, inklusion, skolesammenleegninger mv.). Vi kan derfor ikke med
sikkerhed konkludere, at resultaterne skyldes implementeringen af det enkelte reformelement
eller andre forhold.

Ikke alle analyser er dog sa robuste, at de siger noget om betydningen af reformen. | flere af
analyserne er der ogsa blot tale om statistiske sammenhaenge eller beskrivende analyser.
Disse former for analyser bidrager til nuanceringen af den overordnede betydning af reformens
elementer, men skal tolkes med forsigtighed.

1.2.3 Det kvalitative datagrundlag og metode

Vi har desuden gennemfgrt en kvalitativ interviewundersggelse med henblik pa at fa bedre
indsigt i de erfaringer, som skolerne har i forbindelse med implementeringen af reformelemen-
terne. Den kvalitative dataindsamling er gennemfgrt i perioden ultimo 2017 til primo 2019.

Undersggelsen er gennemfart som et komparativt case-studie af 20 skoler og 10 kommuner
med en kombination af systematisk og pragmatisk case-udvaelgelse (se eventuelt Bilag 1).

Interviewene giver dybtgaende indsigt i, hvordan reformens elementer opleves og vurderes af
en raekke aktgrer. De kvalitative interview er gennemfgrt pa baggrund af semistrukturerede
interviewguides, som tager udgangspunkt i undersggelsesspargsmalene. | Bilag 7 findes et
eksempel pa en interviewguide til lzererne i kondenseret form.

Pa skolerne er der gennemfgrt interview med skoleledere, mellemledere, lzerere, paedagoger
og elever. | rapporten indgar interviewudsagn fra primaert laerere, paedagoger og elever, mens
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interview med forvaltningschefer, skoleledere og mellemledere er sekundeere datakilder i un-
dersggelsen.

Citaterne er som udgangspunkt udvalgt som repraesentation for en mere generel pointe pa
tveers af interviewene. Derfor benyttes termer som “flere”, "en reekke”, "tendenser” m.m. | andre
tilfeelde fungerer citaterne alene til eksemplificering eller er alene repraesenteret ved "nogle”

eller "enkelte” interviewpersoner. | sa fald er dette angivet.

Interviewene er blevet transskriberet og kodet med afsaet i en kodebog, som specificerer un-
dersggelsens analysetemaer (reformens elementer) og er gengivet i Bilag 8. Interviewene er
kondenseret ud fra principper i inklusionsreglen (Dahler-Larsen, 2012). Det vil sige, at alle in-
terviewudsagn, der falder inden for koden, preesenteres i display — bade de, der understatter,
og de, der udfordrer vores umiddelbare forventninger og de kvantitative resultater.

1.3 Rapportens opbygning

Den resterende rapport er opbygget i seks kapitler, som analyserer hvert af de seks reformele-
menter (jf. s. 21). Undersggelsens samlede konklusioner findes i sammenfatningen, mens
hvert kapitel indledes med en kortfattet opsummering af kapitlets centrale pointer og afsluttes
med en delkonklusion. @nsker man ikke at ga ind i de mere tekniske detaljer, kan man med
fordel blot laese disse delkonklusioner eller kortfattede opsummeringer.

Flere fagtimer er omdrejningspunktet for kapitel 2. Fokus er dels en beskrivelse af, hvor mange
flere timer eleverne har faet efter folkeskolereformen, dels betydningen heraf for deres faglige
resultater. Desuden undersgges udviklingen i forholdet mellem leerernes undervisning og for-
beredelsestid.

| kapitel 3 undersgger vi den understgttende undervisning. Understattende undervisning un-
dersgges som et seerskilt reformelement, hvor vi fx ser pa, hvor langt skolerne er kommet med
implementeringen, og hvad det betyder for elevernes faglige resultater og trivsel, at flere skoler
konverterer understgttende undervisning til to-voksen-ordninger.

Beveaegelse i undervisningen er afsaettet for kapitel 4. Vi beskriver bade udviklingen i laereres
og elevers vurderinger af omfanget af bevaegelse i skolen samt betydningen heraf for elevernes
faglige resultater og trivsel.

Kapitel 5 undersager forskellige former for Aben Skole og betydningen for elevernes faglige
resultater og trivsel.

Kapitel 6 saetter fokus pa lektiehjeelp og faglig fordybelse med henblik pa at afdeekke imple-
menteringen og betydningen heraf. Kapitlet undersgger imidlertid ogsa elevernes muligheder
for at fa hjeelp til deres lektier bade pa skolen og hjemme — og betydningen heraf for deres
faglige resultater.

Endelig analyseres paedagogernes rolle i skolen i kapitel 7. Kapitlet undersgger udviklingen i
paedagogernes opgaver og betydningen heraf for elevernes faglige resultater og trivsel. Desu-
den undersgges samarbejdet mellem leerere og peedagoger, den ledelsesmaessige understot-
telse af paedagogerne samt betydningen heraf for laerere og paedagogers arbejdsglaede.

En nzermere preecisering af det anvendte datamateriale og metodegrundlag fremgar af Bilag
1, mens bilagstabeller og kodebgger til hvert af kapitlerne fremgar af et seerskilt notat: Jensen
& Bjgrnholt (2020): Bilagstabeller til Den lzengere og mere varierede skoledag.
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2 Flere fagtimer og elevernes praestationer

Med folkeskolereformen fra 2014 fik elever pa alle klassetrin en laengere skoledag. Den ggede
undervisningstid skulle give plads til bade flere fagtimer og mere varieret undervisning. | dette
kapitel undersager vi, hvilken betydning flere fagtimer i skolens to kernefag — dansk og mate-
matik — har haft for elevernes faglige resultater, og hvorvidt dette har haft stgrre betydning for
nogle frem for andre elever. Kapitlet saetter dermed fokus pa skoledagens laengde, mens rap-
portens gvrige kapitler har variation i skoledagen som omdrejningspunkt.

En raekke nationale og internationale studier viser, at flere fagtimer har en positiv betydning for
elevernes faglige praestationer (se fx Lavy, 2015; Marcotte, 2007; Marcotte & Hemelt, 2008;
Pischke, 2007; Jensen, 2013; Rangvid, 2013; Bingley et al., 2019).

Alle studierne tager dog udgangspunkt i et timetal, der samlet set er lavere end det, som fol-
keskolens elever far i dag. Blot ét enkelt studie ser pa betydningen af de ekstra fagtimer, fra
far folkeskolereformen blev indfart, til to ar efter (2014-2016). De finder, at en forggelse pa 30
matematiktimer om aret i 9. klasse fgrer til en forbedring af de faglige resultater i matematik
med 0,45 karakterpoint, mens de ikke finder tilsvarende forbedringer i resultaterne for dansk
(Andreasen & Arendt, 2017). For at fa et bedre indblik i betydningen af flere fagtimer efter
reformen undersgger vi derfor i dette kapitel, hvorvidt flere fagtimer har betydning for elevernes
faglige resultater generelt og specifikt for seerlige elevgrupper.6 Samtidig undersages udviklin-
gen i leerernes forberedelsestid i forhold til undervisningstid, som ogsa har eendret sig i samme
periode.

Samlet opstiller vi fglgende undersagelsesspgrgsmal:

e Hovilken betydning har flere fagtimer i dansk og matematik for elevernes faglige resultater i
henholdsvis nationale test i 6. klasse og afgangsprgverne i 9. klasse?

o Har flere fagtimer stgrre betydning for nogle frem for andre elever?

e Er der en sammenhaeng mellem den tid, som laererne har til forberedelse af deres under-
visning, og elevernes faglige resultater?’

6 | denne analyse kan vi ikke sige noget om, hvilken betydning flere fagtimer har for elevernes trivsel. Det skyldes primeert,
at trivselsindikatorerne handler om trivsel generelt og ikke trivsel i fagene dansk og matematik.
7 Dette undersggelsesspargsmal kan kun besvares for elever i udskolingen.
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Kapitlets hovedkonklusioner og svar pa disse spargsmal fremgar af nedenstaende boks.

Kapitlets hovedkonklusioner

Far reformen havde flere fagtimer i dansk eller matematik en positiv betydning for elevernes faglige
resultater. Det geelder bade for faglige resultater pa de nationale test i 6. klasse og ved afgangspro-
verne i 9. klasse. Resultaterne stemmer overens med en lang reekke studier pa omradet.

| perioden efter reformen har flere fagtimer i dansk eller matematik ingen paviselig positiv betydning
for elevernes faglige resultater.

Ser vi pa forskellige grupper af elever, finder vi i store traek kun sma forskelle i betydningen af flere
fagtimer. Der er samtidig ingen entydige tendenser med hensyn til, om flere fagtimer i dansk eller
matematik har starre betydning for de ressourcesvage elevgrupper frem for de ressourcesteerke
elevgrupper.

Flere fagtimer i dansk eller matematik i 6. klasse har en negativ betydning for de ressourcesteerke
elevgrupper (fagligt steerke elever og elever, hvis foraeldre har en videregadende uddannelse). | 9.
klasse finder vi derimod, at flere fagtimer ikke har nogen naevnevaerdig betydning for de ressource-
steerke eleveres resultater.

Pa naer en enkelte undtagelse har flere fagtimer ingen naevnevaerdig betydning for de ressource-
svage elever (elever af ufaglaerte foraeldre og de fagligt svage elever) i hverken 6. eller 9. klasse.
Undtagelsen er, at flere fagtimer har en positiv betydning for fagligt svage elevers resultater i 9.
klasse.

For etniske minoritetselever finder vi, at flere fagtimer i 6. klasse har en negativ betydning for deres
faglige resultater, mens flere fagtimer i 9. klasse ikke har betydning for etniske minoriteters faglige
resultater.

Ser vi i stedet pa udviklingen i antallet af fagtimer hen over reformarene 2012-2018, sa finder vi, at
én ekstra fagtime i dansk i 9. klasse har en minimal negativ betydning for elevernes faglige resulta-
ter, mens flere fagtimer i matematik ingen betydning har for de faglige resultater. Denne udvikling
fanger dels udviklingen i antallet af fagtimer, dels implementeringen af mere variation i skoledagen
samt alt andet, der kan veere eendret i samme periode. Der er saledes ikke "kun” tale om betydnin-
gen af flere fagtimer.

Efter reformen fik lzererne mindre forberedelsestid som konsekvens af eendringerne i arbejdstids-
reglerne fra 2013. 1 2015-2017 bruger laererne mere af deres samlede arbejdstid sammen med ele-
verne sammenlignet med i 2014 og mindre tid pa forberedelse.

Kapitlet indledes med en beskrivelse af timetallet efter folkeskolereformen, samt hvilken betyd-
ning ekstra fagtimer i henholdsvis dansk og matematik har for elevernes faglige resultater fgr
og efter reformen. | andet afsnit undersgger vi, hvorvidt flere fagtimer har stgrre betydning for
elevernes resultater pa de skoler, der er naet langt med implementeringen af understattende
undervisning sammenlignet med de skoler, der kun i meget lav grad har implementeret under-
stgttende undervisning. | tredje afsnit undersgger vi, hvorvidt flere fagtimer har en saerlig be-
tydning for nogle frem for andre grupper af elever. | fierde afsnit undersgger vi udviklingen i
forholdet mellem leerernes undervisningstid og @vrige opgaver og ser pa, hvorvidt der er stati-
stisk sammenhaeng mellem forberedelsestid og elevernes faglige resultater. Kapitlet afsluttes
med en opsummering af de vaesentligste resultater.
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2.1 Flere fagtimer i dansk og matematik som fglge af reformen

Dette afsnit beskriver udviklingen i antallet af planlagte fagtimer fgr og efter folkeskolereformen
og betydningen heraf for elevernes faglige resultater.

2.1.1 Fordelingen af de ekstra fagtimer efter reformen

Et starre dansk studie viser, at der far folkeskolereformen var stor forskel pa, hvor mange
planlagte undervisningstimer elever i folkeskolen har haft set over et helt skoleliv — og at dette
kan variere i et omfang svarende til et helt ars undervisning (Bingley et al., 2019). Efter refor-
men ligger Danmark imidlertid nr. 2 sammenlignet med andre OECD-lande, nar det gaelder det
samlede antal planlagte undervisningstimer. Det skyldes dog primeert, at flere timer er gremeer-
ket til "andre undervisningstimer” (fx understgttende undervisning). Nar det gaelder andelen af
fagtimer i dansk og matematik ud af samlet undervisningstid, ligger Danmark lidt under OECD-
gennemsnittet (OECD, 2018).

Det samlede reelle antal undervisningstimer pa skolerne kan dog variere. Folkeskoleloven an-
giver et minimumstimetal, som i nogle fag er obligatorisk (sdsom dansk og matematik), mens
deti andre fag er vejledende. Ligeledes kan skolernes brug af folkeskolelovens § 16b reducere
skoledagens leengde, idet skolerne her har mulighed for konvertere ressourcer allokeret til un-
derstgttende undervisning til flere undervisere i fagtimerne i stedet for. Dertil kommer, at sko-
lerne i labet af skolearet af forskellige arsager kan komme til at aflyse timer, saledes at det
planlagte timetal afviger fra det reelle timetal. Folkeskolereformen havde dog ogsa til hensigt
at gare op med forskelle i antallet af undervisningstimer pa tveers af landet, hvorfor det vejle-
dende timetal i visse fag blev gjort obligatorisk.

For elever pa mellemtrinnet beted folkeskolereformen mellem 7,3 og 8,5 ekstra lektioner om
ugen, hvoraf 4 lektioner udgjorde en forggelse af fagtimerne, mens de resterende timer var
gremaerket til aktiviteter i den understgttende undervisning (Aftaleteksten, 2013). For udskolin-
gen udgjorde aendringen mellem 4,8 og 8,4 lektioner, hvoraf op til 4 af de ekstra lektioner var
gremeaerket fagopdelte lektioner. For bade mellemtrinnet og udskolingen er der tale om én eks-
tra lektion i dansk og én i matematik, saledes at alle elever efter 3. klasse som minimum skal
undervises 7 lektioner i dansk og 5 lektioner i matematik om ugen. Dette svarer til en samlet
arlig forggelse af timetallet pa 30 ekstra klokketimer i bade dansk og matematik, saledes at
eleverne efter reformen forventes at f& 150 undervisningstimer i matematik og 210 undervis-
ningstimer i dansk om aret.

Vi felger sterstedelen af litteraturen og anvender antallet af planlagte timer pa et enkelt klas-
setrin som proxy for antallet af fagtimer over en laengere periode. Tabel 2.1 viser fordelingen
af antallet af planlagte ugentlige undervisningstimer i henholdsvis dansk og matematik pa 6.
og 9. klassetrin i de 3 seneste ar.8 | gennemsnit har der veeret planlagt 5,3 ugentlige undervis-
ningstimer i dansk og 3,7 timer i matematik for elever pa mellemtrinnet og i udskolingen. Disse
gennemsnit ligger meget taet pa minimumskravene efter reformen, idet henholdsvis 150 og 210
undervisningstimer i matematik og dansk svarer til henholdsvis 5,25 og 3,75 klokketimer om
ugen.

8 I nogle af analyserne anvender vi antallet af fagtimer i dansk og matematik over en lzengere arraekke: fra 2013-2018.
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Tabel 2.1  Antal planlagte undervisningstimer i 6. og 9. klasse. Saerskilt for dansk og mate-
matik, 2016-2018

6. klassetrin 9. klassetrin
Dansk Matematik Dansk Matematik

Ugentligt timetal i klokketimer 5,4 3,8 5,3 3,8
Antal elever 148.306 148.306 123.722 123.722
Timetal, skoler med mindre end 9,2 timer om ugen

i dansk og matematik tilsammen 5,0 3,5 5,0 3,5
Antal elever 116.184 116.184 123.722 123.722
Timetal, skoler med mere end 9,2 timer om ugen

i dansk og matematik tilsammen 5,8 4,0 5,7 4,0
Antal elever 32.122 32.122 20.595 20.595

Anm.: Tabellen angiver det planlagte timetal for elever i henholdsvis 6. og 9. klasse i 2016-2018. Minimumstimetallene for
klokketimer for dansk er 5,25, mens det er 3,75 for matematik. Det samlede timetal er i gennemsnit 9,2 timer, og
tabellens 2. og 3. raekke viser derfor timetallet for de skoler, der henholdsvis ligger over og under gennemsnittet.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Tabellen viser ogsa, at der er forskel pa, hvor mange timer der er planlagt i henholdsvis dansk
og matematik pa tvaers af skolerne i perioden 2016-2018. Skolerne planlaegger i gennemsnit
9,2 timer dansk og matematik sammenlagt, og vi har inddelt skolerne i forhold til, om de plan-
lzegger mere eller mindre end gennemsnittet af fagtimer. For de skoler, hvor der har veeret
planlagt feerrest timer, var der gennemsnitligt planlagt 5 ugentlige timer i dansk og 3,5 i mate-
matik. For de skoler, hvor der har veeret planlagt flest undervisningstimer, var gennemsnittet
5,8 ugentlige timer i dansk og 4 ugentlige timer i matematik.

Sammenteeller vi antallet af fagtimer for én argang pa fx hele deres skoletid pa mellemtrinnet,
svarer disse forskelle til, at elever med det hgjeste planlagte timetal har modtaget gennemsnit-
ligt 90 timers mere undervisning i dansk og 62 timers mere undervisning i matematik i den tid,
de har gaet pa mellemtrinnet (resultater ej vist i tabellen).

Som det fremgar af Tabel 2.2, er der kun mindre forskelle i elevernes gennemsnitlige resultater
i dansk og matematik i 2016-2018.° Vi har derfor ingen grund til at forvente, at det langt hajere
niveau af fagtimer i dansk end matematik i sig selv ggr, at eleverne far bedre karakterer i dansk
end matematik.

Som vi beskriver senere, felger vi en stor del af litteraturen pa omradet og analyserer, om forskelle i elevens fagtimer i
dansk og matematik har betydning for forskellen i elevens faglige resultater i de samme to fag. Da metoden kraever
oplysninger om bade antal fagtimer og faglige resultater i mindst to fag pa det samme klassetrin, kan vi kun se pa faglige
resultater i 6. og 9. klasse.
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Tabel 2.2 Gennemsnitlige faglige resultater i de nationale test i 6. klasse og praver efter 9.
klasse, 2016-2018

6. klassetrin 9. klassetrin
Dansk Matematik Dansk Matematik
Testresultater, kriteriebaseret skala, 6. klasse 4,00 4,04
(1,07) (1,10)
Grundskolekarakterer efter 9. klasse 6,93 6,88
(2,50) (3,10)
Antal elever 148.306 148.306 123.722 123.722

Anm.: Tabellen viser faglige preestationer efter henholdsvis 6. og 9. klasse. For 6. klasse anvendes de nationale test i dansk
og matematik. | tabellen preestenteres gennemsnittet pa den kriteriebaserede skala, som gar fra 1 (utilstraekkelig
praestation) til 6 (fremragende preestation). For 9. klasse anvendes karaktergennemsnittet for alle prgver i henholds-
vis dansk og matematik (alle praver er veegtet lige). De faglige resultater er standardiseret til et gennemsnit pa 0 og
en standardafvigelse pa 1 i alle de efterfglgende statistiske analyser. Standardiseringen er sket for alle ar pa én
gang, men seerskilt for hvert fag.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

2.1.2 Efter reformen har flere fagtimer ikke samme positive betydning for
elevernes praestationer som tidligere

En raeekke danske studier viser i overensstemmelse med den internationale litteratur (jf. oven-
for), at flere fagtimer har en positiv betydning for elevernes faglige resultater. Senest viser et
stgrre dansk studie, at én ekstra time om ugen i dansk eller matematik over et helt skoleforlgb
gger elevernes karakter ved 9. klasse-prgverne med 0,21 karakterpoint (Bingley et al., 2019).
Et kontrolleret forsgg med flere undervisningstimer viser tilsvarende, at 4 ekstra undervisnings-
timer om ugen i dansk over en relativ kort tidsperiode (16 uger) har en positiv effekt pa elever-
nes faglige preestationer i 4. klasse (Andersen, Humlum & Nandrup, 2016). Disse undersggel-
ser bygger som naevnt pa resultater fra far folkeskolereformen.

| analyser af betydningen af flere fagtimer far reformen finder vi da ogsa, at flere fagtimer har
en positiv betydning for elevernes faglige resultater i bade 6. og 9. klasse. Det fremgar af de to
farste kolonner i Tabel 2.3. Eksempelvis forages elevernes faglige resultater i 6. klasse med
0,03 eller 3 % af en standardafvigelse. Det svarer til ca. 0,03 point i de nationale test for hver
ekstra times undervisning pr. uge. Den kriteriebaserede skala i de nationale test gar fra 1 til 6,
hvor 1 svarer til "ikke tilstraekkelige praestationer” og 6 til "fremragende preestationer”. For en
middelpraesterende elev, som hermed leverede en "god” praestation, forages elevens praesta-
tion til 4,03, hvilket stadig svarer til at veere en god preestation.
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Tabel 2.3 Betydningen af flere fagtimer pa elevernes resultater. Szerskilt fgr og efter refor-
men (2013-2014 og 2016-2018) og seerskilt for 6. og 9. klasse. Malt i standardaf-

vigelser
For reformen Efter reformen ‘
Nationale test i 6. klasse i hhv. dansk og matematik
Ugentligt antal timer i dansk eller matematik, 6. klasse 0,04 0.03" -0.04" -0,03
(0,02) (0,02) (0,02) (0,02)
Antal elever 200.930 200.930 296.638 296.638
Prover i 9. klasse i hhv. dansk og matematik
Ugentligt antal timer i dansk eller matematik, 9. klasse 0,03 0.03 0,02 0,01
(0,02) (0,02) (0.02) (0,02)
Antal elever 256.652 256.652 247.532 247.532
Kontrol for fag Nej Ja Nej Ja

Anm.: Timetallet er antal klokketimer om ugen. Den statistiske metode sammenligner antallet af fagtimer og faglige pree-
stationer mellem dansk og matematik for hver elev. Det vil sige, at metoden tester, hvorvidt forskelle i antallet af
fagtimer mellem dansk og matematik har en sammenhasng med forskellen i de faglige resultater i de samme to fag.
Faglige praestationer er de nationale test i henholdsvis dansk og matematik i 6. klasse (for mellemtrinnet) samt prg-
verne efter 9. klasse (for udskolingen). | 1. og 3. kolonne tager vi ikke hgjde for generelle forskelle mellem de to fag,
men det gor vi i 2. og 4. kolonne. | alle analyser er elevbaggrund interageret med fag, se Bilagstabel 1.4 for listen
over kontrolvariabler. Vi tager 2015 ud af analysen, fordi dette ar var det farste ar efter reformen. Resultaternes
statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1, ** = p<0,05, *** = p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

De to sidste kolonner i tabellen viser resultaterne efter reformen i arene 2016-2018.1° Efter
reformen er der ikke laengere en statistisk sikker sammenhaeng for 9. klasse, og for 6. klasse
finder vi omvendt en tendens til, at flere fagtimer reducerer elevernes faglige resultater (jf. ko-
lonne 3 og 4 i Tabel 2.3). Med det fulde saet af kontrolvariabler er resultatet for 6. klasse dog
kun signifikant pa 10 %-niveau, og vi kan derfor alene tale om en fendens til en negativ betyd-
ning af ekstra fagtimer. For 9. klasse er der fortsat en positiv sammenhaeng mellem resultat og
timetal, men estimatet er mindre og ikke lzengere statistisk signifikant.

| Tabel 2.3 inkluderer kolonne 2 og 4 en variabel for fag. Det ger vi, fordi tidligere analyser
viser, at matematik i det hele taget er mere sensitiv over for flere undervisningstimer end dansk
(Andreasen & Arendt, 2017; Marcotte, 2007; Jensen, 2013).

Nar vi sammenligner resultaterne mellem fx kolonne 1 og 2, sa kan vi se, at denne kontrolva-
riabel reducerer betydningen af flere fagtimer i dansk eller matematik for elevernes faglige
praestationer. Dette indikerer en generel forskel mellem de faglige resultater i dansk og mate-
matik, som vi ikke kan udelukke kan pavirke resultaterne mere efter reformen end far, selvom
vi fors@ger at tage hajde for denne forskel ved at kontrollere for fag.'

Tilsammen signalerer resultaterne, at vi efter reformen — med det indhold og den form, som
timerne har hafti 2016-2018 — ikke ser samme betydning af én ekstra fagtime som far reformen
med det indhold og den form, som timerne havde dengang. Pa baggrund af resultaterne i
ovenstaende tabel kan vi ikke afgere, hvorvidt det er antallet af fagtimer, eller om det er formen
(inklusion af mere variation i undervisningen, mindre forberedelsestid mv.) som resulterer i, at

10 Vi udelukker 2015 i analysen, idet eleverne kun har haft ét ar med flere fagtimer. Dertil kommer, at 2015 var forste ar
efter reformen, hvor skolen skulle pabegynde arbejdet med at implementere reformens elementer. Vi kan derfor ikke
forvente, at undervisningen har veeret helt optimal i det ar, og den ekstra nytte af flere fagtimer forventes derfor heller
ikke at veere fuldt ud implementeret.

" Fag definerer en dummy for dansk eller matematik, hvor dansk = 1 og matematik = 0. Estimatet for fag er fx negativ for
6. klasse, hvilket signalerer, at karaktergennemsnittet i matematik alt andet lige er hajere i matematik end i dansk —
hvilket ogsa er det, vi ser i Tabel 2.2.
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flere fagtimer ikke har samme betydning fgr reformen som efter. Vi kan ligeledes heller ikke
udelukke, at perioden 2016-2018 som sadan er seerlig, fordi skolerne fortsat er i gang med at
implementere den understgttende undervisning (jf. de naeste kapitler).

Metodisk tilgang i analysen af flere fagtimer

For at forstd analysens resultater, begraensninger og muligheder er det vigtigt at se pa de grund-

leeggende antagelser, der ligger bag modellen. | analyserne anvender vi en within-pupil-between-
subject-model. Det vil sige, at vi udnytter, at den enkelte elev har forskellige antal fagtimer i hen-

holdsvis dansk og matematik, som kan knyttes til en faglig preve i det enkelte fag.

Metoden tester, hvorvidt forskelle i antallet af undervisningstimer mellem to fag har statistisk sam-
menhaeng med forskellen i elevens faglige resultater i de samme to fag. Modellen er steerk i den
forstand, at eleven sa at sige fungerer som "kontrolgruppe” for sig selv. Pa den made fastholdes en
lang raekke forhold, der kan have betydning for resultaterne. Det kan eksempelvis vaere sociogko-
nomiske forhold, elevens generelle faerdighedsniveau eller generel opbakning fra hjemmet til skole-
arbejdet.

Analyserne tager udgangspunkt i det planlagte timetal, som altid vil veere hgjere end det faktiske
timetal. | alt gennemferes ca. 11 % af timerne ikke som planlagt, men 6,5 % gennemfgres med en
leereruddannet vikar, og kun 0,3 % af timerne aflyses (jf. Styrelsen for It og Leering, 2017). Forskel-
len mellem det planlagte og gennemfarte antal undervisningstimer tilfgrer stgj og usikkerhed i ana-
lyserne, sa resultaterne er mindre preecise. Det er kun, hvis forskellen mellem det gennemfgrte an-
tal undervisningstimer og planlagte antal timer generelt er lavere i det ene fag end det andet, at vi
kan forvente, at det vil pavirke resultaterne i enten positiv eller negativ retning. Vi har ingen kon-
krete beviser for, at det skulle veere tilfaeldet.

Den statistiske model forudsaetter imidlertid, at én ekstra fagtime i dansk har nogenlunde samme
betydning for elevernes faglige resultater i dansk, som én ekstra fagtime i matematik har for resulta-
terne i matematik. Samtidig ved vi, at den procentvise stigning i antallet af fagtimer var sterre i ma-
tematik end i dansk, og vi kan derfor ikke udelukke, at selvom bade dansk og matematik blev tilfart
det samme antal ekstra timer efter reformen, sa har timerne ikke samme betydning for elevernes
faglige resultater.

For at tage hgjde for forskelle mellem fag, kontrolleres for fag i den statistiske model. Vi kontrollerer
ogsa for elevkarakteristika interageret med fag for at tage hgjde for, at fx drenge generelt scorer
hgjere pa faglige test i matematik end piger.

Vi foretager desuden et robusthedstjek ved at anvende en analyse, hvor vi i stedet for det ugentlige
antal fagtimer anvender log timetal. Derved beregner vi ikke leengere betydningen af én ekstra fag-
time, men betydningen af en procentvis aendring i fagtimerne. Ved denne analyse finder vi samme
resultater som i Tabel 2.3, hvor der en marginal negativ betydning af flere fagtimer i 6. klasse, mens
resultaterne for 9. klasse er positive, men ikke statistisk signifikante.?

Resultaterne aendrer sig imidlertid ikke naevneveerdigt, nar vi foretager yderligere robustheds-
tiek. Vi anvender her i fgrste omgang det samlede antal fagtimer fra 4. til 6. klasse og fra 7. til
9. klasse i henholdsvis dansk og matematik frem for blot antallet af fagtimer i 6. og 9. klasse.
Resultaterne viser — som i ovenstaende analyse — overvejende positiv betydning af flere fagti-
mer for de to argange, der har gaet i 4. til 6. klasse i perioden 2012-2014 og 2013-2015, mens
flere fagtimer i bedste fald ikke laengere har nogen betydning for elevernes faglige praestationer
for de argange, der hovedsageligt har gaet pa mellemtrinnet eller i udskolingen efter reformen
(2014-2016, 2015-2018 og 2016-2018) (jf. Bilagstabel 2.1).

12 Resultaterne er som fglger: Nationale test: log timetal: -0,15 (0,09), antal elever 296.612. Folkeskolens praver: log time-
tal: 0,13 (0,10), antal elever: 247.444.
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For det andet tester vi, om resultaterne er de samme, hvis vi i stedet ser pa udviklingen i antallet
af fagtimer inden for de enkelte skoler hen over reformperioden. Her finder vi ingen betydning
af flere fagtimer i matematik, hverken nar vi sammenligner timetallet i 2014 med deti 2016 eller
2018. For dansk finder vi, at flere fagtimer efter reformen har en meget lille negativ betydning
for faglige resultater, hvor én ekstra fagtime reducerer karaktererne med 0,02 % af en stan-
dardafvigelse i 9. klasse, hvilket svarer til 0,005 karakterpoint (jf. Tabel 2.4).13 Vi kan ikke ude-
lukke, at analysen dels opfanger udviklingen i antallet af fagtimer, dels implementeringen af
mere variation eller alt andet, som aendrer sig i samme periode.

Tabel 2.4 Betydningen af flere fagtimer for elevernes faglige resultater i 9. klasse. Saerskilt
for dansk og matematik, 2014-2016 og 2014-2018

Matematik Dansk ‘
1 ekstra ugentlig fagtime, 2014 sammenlignet med 2016 -0,00 -0,002™
(0,00) (0,00)
173.928 168.320
1 ekstra ugentlig fagtime, 2014 sammenlignet med 2018 -0,00 -0,002™
(0,00) (0,00)
Antal elever 246.239 243.569

Anm.: Analysen viser betydningen af 1 ekstra ugentlig fagtime for elevernes faglige resultater i henholdsvis dansk og ma-
tematik. Analysen ser pa udviklingen over tid i timetallet for henholdsvis dansk og matematik. Vi anvender her en
skole-fixed-effect-model. Det vil sige, at vi ser pa skolernes egen udvikling over tid i henholdsvis antallet af fagtimer
og faglige resultater. Analysen tager hgjde for elevbaggrund (jf. Bilagstabel 1.4) samt skolear. Vi far samme resulta-
ter, hvis vi anvender 2013 som referencepunkt frem for 2014.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

En forklaring pa den manglende betydning af flere fagtimer efter reformen kan veere, at vi er
naet et maetningspunkt, nar det geelder antallet af fagtimer i dansk eller matematik.'* | forleen-
gelse heraf forklarer flere af de interviewede leerere og paedagoger, at eleverne pa grund af
den laengere skoledag mister koncentrationsevnen i lgbet af dagen og dermed ikke far lige sa
meget ud af de ekstra timer. Det indebaerer ifglge nogle lzerere og padagoger, at eleverne har
vanskeligt ved at lzere sidst pa dagen og derfor ikke laerer mere, selvom de har flere timer.

Eleverne er traette sidst pa dagen. Sa tiekker de simpelhent bare ud. Der skal veere
noget at komme efter med fagligt indhold og varierende opgaver. (Laerer)

Mens det for nogle lerere og paedagoger betyder, at de laver mindre faglige ting i timerne sidst
pa dagen, er der andre laerere (som den citerede), der er fremhaever behovet for et meget
fagligt og varieret indhold for at fastholde elevernes opmeerksomhed og interesse. | den sam-
menheaeng er der ogsa interviewpersoner, som forklarer vigtigheden i, at de ekstra undervis-
ningstimer ikke skal bruges til mere af det samme (som fer reformen), men at undervisningen
skal veere anderledes og mere varieret.

13 Andreasen & Arendt (2017) er det farste studie, der ser pa betydningen af flere fagtimer henover reformarene 2014-
2016, og de finder positive resultater for matematik. At vi ikke finder samme resultater som dem, haanger sammen med,
hvordan der kontrolleres for ar i modellen. Vi kontrollerer for hvert enkelt ar, mens Andreasen & Arendt behandler ar
som en kontinuert (linezer) variabel. Derudover tager vi ogsa hejde for elevernes tidligere faglige resultater, hvilket ogsa
kan veere en af grundene til, at vi ikke far samme resultater som Andreasen & Arendt (2017).

14 For at tiekke robustheden af, hvorvidt vi kan vaere naet et maetningspunkt, nar det geelder antallet af fagtimer, sa har vi
testet, om flere fagtimer har en anden betydning for elevernes praestationer pa de skoler, hvor det gennemsnitlige antal
fagtimer i dansk og matematik er sterre end 9,2 timer om ugen sammenlignet med de skoler, som ligger under 9,2 timer
om ugen. For begge grupper finder vi ingen statistiske sammenhaenge mellem flere fagtimer og elevernes faglige pree-
stationer efter reformen. Der er samtidig stor usikkerhed forbundet med resultaterne, og vi kan derfor hverken af- eller
bekreefte, hvorvidt der kan veere tale om, at det i saerlig grad er skoler med mange fagtimer, som oplever, at flere fagtimer
har mindre betydning for elevernes laering.
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Faren ved skolereformen var jo, at det kunne blive verdens laengste eftersidning,
fordi det er leengere skoledage. Som ledelse gver vi os i hver dag at forteelle folk, at
der skal veere andehuller og pauser — det skal ikke veere denne her lange skoledag.
(Skoleleder)

2.2 Flere fagtimer har stgrre betydning for de skoler, der ikke er naet
langt med implementeringen af dele af reformen

Nar flere fagtimer efter reformen ikke har betydning for elevernes faglige resultater, kan det
ogsa haenge sammen med, at vi ogsa sammenligner betydningen af forskelligt indhold i skole-
dagen for og efter reformen. | dette afsnit undersgger vi derfor, hvorvidt implementering af
understgttende undervisning har betydning for sammenhaengen mellem flere fagtimer i dansk
eller matematik og elevernes faglige resultater. Vi tester, hvorvidt flere fagtimer har en anden
betydning for de skoler, der ikke er naet langt med implementeringen af den understgttende
undervisning sammenlignet med de skoler, der har.

Skolelederne er blevet bedt om at vurdere, hvor langt deres skole er naet med udmegntningen
af understgttende undervisning. Vi anvender denne vurdering som indikator for, hvor langt sko-
lerne er naet med implementeringen. Der er dog tale om et groft mal for skolernes implemen-
tering. Tidligere analyser viser, at der er stor forskel pa, hvor meget og hvordan den understot-
tende undervisning anvendes pa tveers af de forskellige alderstrin, ligesom samme undersg-
gelse fx viser, at variation i form af bevaegelse i fagundervisningen forekommer langt oftere i
indskolingen end i udskolingen (jf. Jensen, Skov & Thranholm, 2018).

Vi ser kun pa skoler med henholdsvis lav og hgj implementeringsgrad for at sammenligne sko-
ler, der ligger meget langt fra hinanden i forhold til skoleledernes vurdering af implementerings-
graden.™

Indledningsvis illustrerer vi, hvordan skoler med henholdsvis hgj og lav implementeringsgrad
af understgttende undervisning fordeler sig, nar det geelder deres faglige resultater (jf. Figur
2.1). Figuren viser, at der naermest ikke er forskel pa elevernes faglige resultater mellem de to
typer af skoler. Skoler, der er naet langt med implementeringen, klarer sig en smule darligere
i danskpreverne pa 6. klassetrin og en smule bedre i matematik pa 9. klassetrin i de 3 ar.

15 Det vil sige, at vi udelukker skoler, som til en vis grad har implementeret understgttende undervisning.
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Figur 2.1  Faglige resultater fordelt pa skoler, der i henholdsvis hgij eller lav grad har imple-
menteret understgttende undervisning, saerskilt for 6. og 9. klasse, 2016-2018
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Anm.:  Figuren viser fordelingen af faglige resultater for skoler, der i henholdsvis hgj eller lav grad har implementeret under-
stottende undervisning. Skolelederne er blevet bedt om at vurdere, hvor langt de er naet med udmgntningen af
understgttende undervisning. Skoler med lav implementeringsgrad har svaret 1-4 pa skala fra 1-10, hvor 1 slet ikke
er implementeret, og 10 er i hgj grad implementeret. Skoler, der i hgj grad har implementeret understgttende under-
visning har svaret 8-10 pa samme skala. Alle de skoler, der har svaret 5-7, indgér ikke i analysen. Resultaterne er
vaegtet i forhold til elevernes baggrundsforhold. Data for 2016 til 2018 er lagt sammen. Antal elever er 59.992 for 6.
klasse og 50.316 for 9. klasse. Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*™=p<0,05 ***=p<0,01.
Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Tabel 2.5 viser i stedet, hvordan betydningen af flere fagtimer fordeler sig pa de to typer af
skoler. Overordnet er der tendenser til, at én ekstra fagtime har en negativ betydning i 6. klasse
for de skoler, der i hgj grad har implementeret understgttende undervisning, mens vi hverken
kan af eller bekraefte, hvorvidt flere fagtimer har sterre eller mindre betydning for elevernes
faglige resultater for skoler med lav implementeringsgrad.

Tabel 2.5 Betydningen af flere fagtimer for elevernes resultater. Saerskilt for 6. og 9. klasse
og for skoler, der i henholdsvis hgj eller lav grad har implementeret dele af refor-
men, 2016-2018

Nationale test, 6. klasse Folkeskolens prover, 9. klasse
| hgj grad | lav grad | hgj grad | lav grad
implementeret implementeret implementeret implementeret
Ugentligt timetal i dansk eller matematik -0,10” -0,00 0,02 0,06
(0,04) (0,05) (0,04) (0,05)
Antal elever 67.206 22.508 54.600 19.636

Anm.: Timetallet er antal klokketimer om ugen, og resultaterne er fordelt pa skoler, der i hgj eller lav grad har implementeret
understgttende undervisning. Den statistiske metode sammenligner antallet af fagtimer og faglige preestationer mel-
lem dansk og matematik for hver elev (within-pupil-between-subject-model). Det vil sige, at metoden tester, hvorvidt
forskelle i antallet af fagtimer mellem dansk og matematik har en sammenhaeng med forskellen i de faglige resultater
i de samme to fag. | alle analyser er elevbaggrund interageret med fag. Se Bilagstabel 1.4 for listen af baggrundsva-
riabler.

Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *. * = p < 0,1, ** = p < 0,05, *** = p < 0,01. Standardfejl er angivet
i parentes.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.
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For 9. klasse finder vi samme tendenser til, at flere fagtimer har sterst betydning for elevernes
faglige resultater pa de skoler, der ikke er naet langt med implementeringen af understgttende
undervisning, om end resultaterne ikke er statistisk signifikante (jf. kolonne 3 og 4).

Yderligere test viser, at der er signifikant forskel pa resultaterne for de to grupper af skoler,
hvor én ekstra fagtime har starre betydning for elevernes faglige resultater pa de skoler, der
ikke er ndet langt med implementeringen, bade i 6. og 9. klasse.®

Samlet set viser resultaterne en tendens til, at flere fagtimer har stgrre betydning for elevernes
faglige resultater pa de skoler, der ikke naet sa langt med implementeringen af understgttende
undervisning sammenlignet med de skoler, der er naet langt. Vi kan ikke med sikkerhed sige,
hvad dette skyldes, men resultaterne for skoler med lav grad af implementering stemmer
overens med, at vi ogsa fer reformen finder en sterre betydning af flere fagtimer. Jf. Figur 2.1
er der dog tale om meget sma forskelle skolerne imellem, nar det geelder de faglige resultater.
Resultatet skal derfor fortolkes med varsomhed, ligesom der begr tages hensyn til, at vi anven-
der et groft mal for implementering af understgttende undervisning.

2.3 Flere fagtimer har ikke samme betydning for fagligt staerke og
fagligt svagere elever

Et centralt mal med folkeskolereformen er at reducere betydningen af den sociale arv samt
skabe gode leeringsmuligheder for alle elever — bade de fagligt svage og de fagligt steerke
elever. Flere fagtimer skal bidrage til at realisere dette mal.

Bade danske og internationale studier fra fgr reformen viser da ogs4, at flere fagtimer har starre
betydning for elever fra mindre ressourcesteerke hjem, at flere fagtimer har starst betydning for
de elever, hvis foreeldre har grundskolen som hgjeste uddannelse (Bingley et al., 2019; Lavy,
2015) og for etniske minoritetselever, om end Bingley et al. (2019) finder, at det kun geelder for
etniske minoritetsdrenge.

Med afseet i forskellige elevkategorier (jf. kapitel 1) undersgger vi, hvorvidt flere fagtimer har
sterre betydning for nogle frem for andre elever. Vi finder imidlertid ikke entydige tendenser til,
at flere fagtimer har stgrre betydning for de ressourcestaerke elevgrupper eller elevgrupper,
der kommer med en mere ressourcesvag baggrund (jf. Tabel 2.6).

16 For 6. klasse er estimatet 0,044** hgjere for skoler med lav implementeringsgrad sammenlignet med skoler med hgj
implementeringsgrad, N: 89.714. For 9. klasse er estimatet 0,03** hgjere for skoler med lav implementeringsgrad, N:
74.236. Vi far ogsa et lignende resultat, hvis vi i stedet for implementering af understettende undervisning anvender et
samlet mal for understottende undervisning, bevaegelse, lektiehjeelp og faglig fordybelse (resultater ej vist).
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Tabel 2.6 Betydningen af flere fagtimer for elevernes praestationer fordelt pa elevgrupper.
Seerskilt for mellemtrinnet og udskolingen, 2016-2018

Elever af Elever af Etniske Fagligt Fagligt
ufaglaerte forzldre  minori- svage steaerke

forzeldre m. vide- teter elever elever
regaende
udd.

Nationale test i 6. klasse i dansk og matematik

Betydningen af én ekstra fagtime om ugen for elev-
gruppen (omregnet)

Antal elever 296.612 296.612  296.612 296.612  296.612

Prover i 9. klasse i dansk og matematik

0 -0,05" -0,04” 0,0 -0,02"

Betydningen af én ekstra fagtime om ugen for elev-
gruppen (omregnet)

Antal elever 247.444 247.444  247.444 247444  247.444

Anm.: Tabellen viser betydningen af flere fagtimer for forskellige grupper. Der anvendes samme metode som i Tabel 2.3,
men med et interaktionsled mellem antal fagtimer og elevgruppen. Resultaterne fra analysen med interaktionsled er
herefter omregnet til betydningen af én ekstra fagtime om ugen for elevgruppen. Se Bilagstabel 2.2 for resultaterne
bag.

*=p<0,1, ** = p<0,05, *** = p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

0,01 0,02" 0,01 0,07" -0,01"

Vi analyserer resultaterne for forskellige elevgrupper i relative betragtninger. Det vil sige, at vi
ser pa, hvordan elevgrupper klarer sig i forhold til hinanden. Analysens resultater i de relative
betragtninger fremgar i Bilagstabel 2.2, mens Tabel 2.6 viser de omregnede eller fortolkede
resultater af Bilagstabel 2.2. | efterfelgende afsnit gennemgar vi resultaterne i mere overord-
nede termer ud fra Tabel 2.6. En mere teknisk gennemgang af, hvordan Bilagstabel 2.2. skal
laeses, fremgar i Bilag 2.

Tabellen viser, at flere fagtimer i 6. klasse har en negativ betydning for de ressourcesteerke
elevgrupper (fagligt steerke elever og elever, hvis foreeldre har en videregaende uddannelse).
For 9. klasse finder vi derimod, at flere fagtimer har en lille positiv betydning for elever, hvis
foraeldre har en videregaende uddannelse, men ikke har nogen naevneveerdig betydning for de
fagligt steerke elevers resultater.

For grupper af mere ressourcesvage elever (elever af ufagleerte og fagligt svage elever) finder
vi omvendt, at flere fagtimer ikke har nogen betydning for deres faglige praestationer i 6. klasse.
For samme gruppe, men i 9. klasse, finder vi, at flere fagtimer ikke har nogen betydning for
elever, hvis foraeldre er ufagleerte. Dog har flere fagtimer en positiv betydning for fagligt svage
elevers resultater.

For etniske minoriteter finder vi, at der er en negativ betydning af flere fagtimer i 6. klasse, men
ikke i 9. klasse.

At vores resultater viser, at flere fagtimer har en mere positiv betydning for fagligt svage elever,
kan tolkes som et bidrag til reformens ambition om et generelt fagligt laft. Det virker tilsynela-
dende kun for de fagligt svage elever i 9. klasse, idet én standardafvigelse svarer til ca. 2,8
karakterpoint pa karakterskalaen. Det svarer til, at én ekstra fagtime om ugen forager elever-
nes faglige resultater med 0,2 karakterpoint mere blandt de fagligt svage elever end blandt alle
andre elever. Vi finder dog ogsa tendenser til, at flere fagtimer ikke gavner de fagligt staerke
elever.
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Der er i alle tilfeelde tale om sma estimater i omegnen af -2 til +7 % af en standardafvigelse for
9. klasse, svarende til -0,06 til 0,2 karakterpoint. For 6. klasse er resultaterne omkring -5 til 0 %
af en standardafvigelse, hvilket svarer til -0,05 til O point pa den kriteriebaserede skala.

2.4 Leerernes forberedelsestid og elevernes faglige resultater

| dette afsnit ser vi neermere pa laerernes tid til forberedelse, som ogsa aendrede sig i perioden
efter reformen som felge af lov 409 om de nye arbejdstidsregler fra 2013. Denne andring kan
derfor ogsa potentielt set kan vaere en af grundene til, at vi ikke lsengere finder en betydning af
flere fagtimer efter reformen.

Figur 2.2 viser, at leerernes tid brugt pa undervisning og gvrig tid sammen med eleverne gene-
relt er steget med 5 procentpoint fra 2014 til 2017. Tiden anvendt til forberedelse af undervis-
ningen er derimod reduceret med 7 procentpoint over samme periode. For de andre typer af
opgaver sasom paedagogiske mgder, foreeldresamarbejde, efteruddannelse og andre opgaver
er niveauet nogenlunde konstant. Tallene stemmer nogenlunde overens med resultaterne for
danske leereres arbejdstid i den seneste TALIS-rapport fra 2019 (OECD, 2019). Rapporten
viser dog, at danske lzerere bruger en del mindre tid pa evaluering og feedback end lzerere i
de gvrige OECD-lande, og lzerernes forberedelsestid er generelt faldet i OECD-landene siden
2013.

Figur 2.2 Laerernes egen vurdering af tidsforbrug fordelt pa forskellige arbejdsopgaver i
procent af en typisk arbejdsuge, 2014-2017, i procent
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Anm.: Tabellen indeholder tidsforbrug for alle dansk- og matematiklaerere pa alle klassetrin, som indgér i falgeforsknings-
programmet. For 2014 og 2015 er leererne blevet bedt om at svare pa, hvor mange klokketimer de bruger pa de
respektive opgaver pa en typisk arbejdsuge. Dette er herefter omregnet til procent. For 2016 og 2017 er laererne
blevet bedt om at svare pa, hvor stor en andel af deres arbejdstid i en typisk arbejdsuge, der er anvendt pa ovensta-
ende opgaver. Samlet set summer de forskellige opgaver til 100 % i 2014 og 2015, men de summer til 99,1 i 2016
0g 99,2 i 2017 pa grund af afrunding. Der er ikke spurgt til leerernes arbejdstid i 2018. Antal observationer er 1.274 i
2014, 2.252i 2015, 2.231 12016 og 2.580 i 2017.

** Angiver, at forskellen mellem 2014 og 2017 er statistisk signifikant p& minimum 5 %-niveau.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.
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Tid brugt pa undervisning, forberedelse og gvrige opgaver varierer selvfglgelig fra leerer til lae-
rer, ligesom den samlede arbejdstid varierer. Ser vi neermere pa forholdet mellem andelen af
leerernes arbejdstid, som bliver brugt til undervisning versus forberedelse,'” sa svarede lee-
rerne, at de i gennemsnit brugte 1,6 gange sa meget tid pa undervisning som pa forberedelse
i 2014. 1 2015 steg dette, sa lzererne i gennemsnit brugte 2,0 gange sa meget tid pa undervis-
ning som pa forberedelse. Denne ratio er fortsat med at stige en smule frem til 2017 (jf. Figur
2.3).

Figur 2.3  Forholdet mellem tid brugt pa undervisning og tid brugt pa forberedelse, 2014-

2017, ratio
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Anm.: Forholdet mellem undervisning og forberedelse er angivet som andel tid brugt pa undervisning delt med andel tid
brugt pa forberedelse. En ratio pa 2 betyder, at der anvendes dobbelt s& meget tid pa undervisning som pa forbere-
delse. Forberedelse er her bade tid brugt til forberedelse og evaluering samt tid brugt pa peedagogiske mader/mgder
i teamet. Antal observationer er 1.274 12014, 2.252 i 2015, 2.231 i 2016 og 2.580 i 2017.

** Markerer, at der er en statistisk signifikant forskel (pa minimum 5 %-niveau) sammenlignet med 2014.
Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

Manglende tid til forberedelse er imidlertid et af de svar, som gar igen i vores kvalitative data-
materiale — bade spontant og pa spgrgsmal om, hvad der udfordrer implementeringen af refor-
mens elementer. Disse svar stemmer overens med en raekke studier pa omradet. Eksempelvis
viser en tidligere kvalitativ rapport om leerernes arbejdsliv, at manglende tid til forberedelse og
sammenhaengende tid har veeret naevnt som barrierer for at kunne udfere kerneopgaven pa
tilfredsstillende vis (Oxford Research, 2017), ligesom begraensninger af mindre "fri tid”, der ikke
er gremaerket til bestemte opgaver, fremhaeves blandt de laerere, som har valgt at stoppe som
folkeskoleleerere i perioden efter reformen (Pedersen, Béwadt & Vaaben, 2016).

For elever i 9. klasse har vi mulighed for at analysere, hvad forholdet mellem laerernes under-
visningstid og forberedelse generelt betyder for elevernes faglige preestationer. Vi finder umid-
delbart ikke nogen statistisk sikker sammenhaeng mellem forholdet mellem tid brugt pa under-
visning og tid brugt pa forberedelse, nar vi samtidig tager hgjde for elevernes baggrund (resul-
tater ej praesenteret). Dette kan skyldes de forholdsvis fa antal besvarelser og stgj i data pa
grund af aendret opggrelsesmetode midt i perioden. Vi kan derfor hverken af- eller bekraefte,
hvorvidt en reducering af laerernes forberedelsestid har haft betydning for elevernes faglige
resultater.

7 Forberedelse er her bade tid brugt pa forberedelse og evaluering samt tid til paedagogiske mader/mader i teamet.
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2.5 Delkonklusion

Mens én ekstra fagtime om ugen havde lille, men positiv betydning for elevernes faglige resul-
tater for reformen (2012-2014), finder vi, at det ikke leengere er tilfeeldet i arene efter reformen
(2016-2018). Analyserer vi i stedet, hvorvidt udviklingen i antallet af fagtimer hen over reform-
arene 2014-2018 har betydning, sa finder vi, at flere fagtimer i dansk har lille, men negativ
betydning for elevernes faglige resultater i dansk i 9. klasse, men ingen betydning for matema-
tik. Vi kan dog ikke pa baggrund af denne analyse udelukke, at alt andet, der sidelgbende ogsa
eendrer sig ude pa de enkelte skoler i samme periode, ikke pavirker resultaterne. Vi kan blot
konstatere, at nar vi falger udviklingen i timetallet hen over reformarene (2014-2018), er der
intet signal om, at flere fagtimer efter reformen har samme positive betydning for eleverne som
for.

Det er imidlertid umuligt at udelukke forskellige forklaringer fra hinanden. Pa den ene side viser
resultaterne, at vi kan vaere naet et meetningspunkt, fordi vi kun finder en positiv betydning af
flere fagtimer fgr reformen. Denne tese understattes af, at laererne fremhaever, at eleverne ikke
far det samme ud af de sidste timer pa dagen.

Pa den anden side sammenligner vi skoledage henholdsvis far og efter reformen, som har
forskelligt indhold, hvor skoledagen efter reformen burde vaere mere varieret og have indbygget
flere pusterum i lgbet af dagen. Vi finder dog intet belaeg for at sige, at de skoler, der er naet
lzengere med implementeringen af understattende undervisning, far mere ud af fagtimerne.
Tendensen er neermere det modsatte, hvor skoler med lav implementeringsgrad far mere ud
af fagtimerne end skoler med hgj implementeringsgrad. Vi anvender her et meget groft mal for
implementeringen, da det bygger pa skoleledernes vurdering af, hvor langt skolerne er naet
med implementeringen af understgttende undervisning samlet set — og fx ikke en vurdering af,
hvordan implementeringen har veeret i udskolingen. De beskrivende analyser viser samtidig
kun minimale forskelle i de faglige resultater, nar vi sammenligner skoler med hgj og lav imple-
menteringsgrad. Resultatet bgr derfor fortolkes med stor forsigtighed. | den forbindelse kan vi
heller ikke udelukke, at de undersagte ar (2016-2018) er "szerlige”, fordi skolerne fortsat er ved
at implementere reformens elementer.

Det er ikke entydigt, hvorvidt flere fagtimer har stgrre betydning for de ressourcesvage elever
(fagligt svage elever eller elever, hvis foraeldre er ufaglaerte) end de ressourcestaerke elevgrup-
per (fagligt steerke elever eller elever, hvis foraeldre har en videregaende uddannelse). Der er
samtidig tale om sma forskelle grupperne imellem.

Den starste og lidt mere substantielle forskel finder vi for elever, hvis foreeldre er ufagleerte. |
9. klasse finder vi for denne gruppe, at flere fagtimer giver et fagligt laft, men resultatet kan
ikke genfindes for 6. klasse.

For etniske minoritetselever har flere fagtimer en negativ betydning i 6. klasse, men ingen be-
tydning i 9. klasse.

| 2017 anvendte leererne ca. halvdelen af deres arbejdstid pa undervisning og ca. 20 % pa
forberedelse og evaluering. Dette er en fremgang fra 2014, nar det gaelder tid med eleverne,
og en nedgang nar det geelder forberedelsestiden. Tid brugt pa foreeldre er nogenlunde kon-
stant hen over reformperioden. Der indgar ikke opggrelser af laerernes arbejdstid for 2018, men
TALIS-undersggelsen fra 2018 viser lignende tendenser til et fald i leerernes arbejdstid fra 2013
til 2018.
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Ser vi pa leerernes forberedelsestid i forhold til undervisningstid, faldt det fra 2014 til 2015, og
forberedelsestiden fortsatte med at falde i perioden efter reformen: 2015-2017. Vi kan dog
hverken af- eller bekreefte, om der er en sammenhang mellem forberedelsestid og elevernes

faglige resultater i 9. klasse.
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3 Understgttende undervisning

Folkeskolereformen introducerede fra 2014 understgttende undervisning som et supplement
til den fagspecifikke undervisning. Formalene er at gennemfgre en mere varieret og anvendel-
sesorienteret undervisning, hvor eleverne far mulighed for at fordybe sig og beskeeftige sig
med emner, som interesserer dem (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019b). Hensigten
hermed er at ggre dem mere undervisningsparate, styrke deres sociale kompetencer og alsi-
dige udvikling, motivation og trivsel (EMU, 2016; Barne- og Undervisningsministeriet, 2019b).

Den understgttende undervisnings indhold og form er ikke naermere specificeret i folkeskole-
reformens lovgrundlag (Danmarks Evalueringsinstitut, 2016).Tvaertimod er der lagt op til en hgj
grad af frihed til kommuner og skoler. Understgttende undervisning kan derfor inkludere en
lang raekke forskellige aktiviteter. Understgttende undervisning kan fx give eleverne tid til at
afpreve, traene, fordybe sig og repetere de faerdigheder og kompetencer, som de tilegner sig i
den gvrige undervisning (EMU, 2016), ligesom de kan bruges pa gvrige aktiviteter sdésom Aben
Skole-elevradsarbejde, elevsamtaler, lektiehjaelp og bevaegelse (Bgrne- og Undervisningsmi-
nisteriet, 2019b).

Der er desuden ikke fastlagt et bestemt antal af timer til understgttende undervisning, der "ud-
gor den del af den samlede undervisningstid, som er tilbage, nér skolen har afsat tid til under-
visning i fagene og pauser” (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a). Derudover giver fol-
keskolelovens § 16b kommunerne mulighed for at afkorte undervisningstiden ved at konvertere
dele af den understgttende undervisning til tovoksen-timer i den fagopdelte undervisning.

Vi undersager i dette kapitel, om skolernes implementering af understegttende undervisning har
betydning for elevernes faglige resultater og laering. Vi undersager ligeledes, hvor langt sko-
lerne er naet med implementeringen af understattende undervisning, og hvad leerere og pae-
dagoger oplever som seerligt udfordrende i den sammenhang. Samlet besvarer kapitlet fal-
gende fire undersggelsesspgrgsmal, og hovedkonklusionerne opsummeres i nedenstaende
boks.

e Hvor langt er skolerne ndet med implementering af understgttende undervisning?

e Harimplementeringsgraden af understattende undervisning sammenhaeng med elevernes
faglige resultater og trivsel?

e Er der en sammenhang mellem forskellige organiseringsformer af understgttende under-
visning og elevernes faglige resultater og trivsel?

e Har brugen af to voksne i undervisningen frem for understattende undervisning en betyd-
ning for elevernes faglige resultater og trivsel?
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Kapitlets hovedkonklusioner

I 2018 vurderer naesten 40 % af skolelederne, at de i hgj grad har implementeret understgttende
undervisning pa deres skole, hvilket er en stigning pa 15 procentpoint siden 2016.

Falger vi skolernes udvikling i implementeringsgraden, finder vi dog ingen statistisk sikre sammen-
haenge mellem, hvor langt den enkelte skole er naet med implementeringen og elevernes faglige
resultater eller trivsel. Den manglende sammenhaeng kan skyldes, at vi i de kvantitative analyser
alene undersgger graden af implementering og ikke implementeringens indhold, som varierer inden
for og pa tveers af skoler.

Sammenligner vi skoler med henholdsvis hgj og lav implementeringsgrad i samme kommune, fin-
der vi heller ikke naevneveerdige forskelle i elevernes faglige resultater i 6. eller 9. klasse eller i ele-
vernes trivsel pa mellemtrinnet og i udskolingen.

P& mange skoler er der (fortsat) f& overordnede retningslinjer i understgttende undervisning, og det
er primaert op til laerere og paedagoger at definere indholdet. | det kvantitative materiale finder vi
samtidig, at leereres og psedagogers vurdering af, hvorvidt understgttende undervisning fremmer
elevernes laering, har betydning for implementeringen heraf.

Det er fortsat en udfordring, at uklare rammer og grundlaeggende forskellige holdninger til, hvilket
leeringsudbytte den understgttende undervisning ber sigte efter, gor det sveert for lserere og pseda-
goger at samarbejde om den understgttende undervisning.

Understattende undervisning integreret i den fagopdelte undervisning har en mere positiv sammen-
haeng med elevernes generelle trivsel, faglige trivsel og oplevelse af stgtte og inspiration end un-
derstgttende undervisning organiseret pa anden vis. Resultatet geelder for mellemtrinnet i 2018,
men ikke for udskolingen.

Konvertering af understgttende undervisningstimer til to voksne i den fagspecifikke undervisning
har en lille, men positiv betydning for elevernes fravaer pa mellemtrinnet.

Det generelle fald i elevernes trivsel fra 2016 til 2018 er mindre udtalt blandt elever pa mellemtrin-
net, hvor skolen har gjort brug af § 16b og hermed konverteret noget af den understgttende under-
visning til to voksne i undervisningen.

Dette resultat genfinder vi ogsa blandt etniske minoritetselever og elever, hvis foraeldre er ufag-
leerte, men ikke i samme grad for elever, hvis foraeldre har en videregadende uddannelse.

Vi finder derimod ingen tegn pa, at konvertering af timer fra den understgttende undervisning til to
voksne i den fagopdelte undervisning har betydning for elevernes faglige resultater — hverken i ind-
skolingen, pa mellemtrinnet eller i udskolingen — ej heller blandt forskellige grupper af elever.

Kapitlet bestar af fem afsnit. | fgrste afsnit undersgges implementeringsgraden af understgt-
tende undervisning fra et ledelsesperspektiv samt betydningen heraf for elevernes faglige re-
sultater og trivsel. Andet afsnit seetter fokus pa organiseringen af understgttende undervisning
og betydningen heraf for elevernes faglige resultater og trivsel. | tredje afsnit analyserer vi den
kommunale og ledelsesmaessige understottelse af understgttende undervisning, samt hvordan
dette opleves af laererne. | fierde afsnit ser vi naermere pa, hvilken betydning det har for ele-
vernes faglige resultater og trivsel, at timer til understgttende undervisning konverteres til to
voksne i den fagspecifikke undervisning. Kapitlet afsluttes med en opsummering af de vaesent-
ligste resultater.
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3.1 Understgttende undervisning: overordnet implementeringsgrad og
betydning

Nedenfor undersgger vi implementeringsgraden og betydningen heraf for elevernes faglige
resultater og trivsel med afseet i skoleledernes generelle vurdering, hvilket ma betragtes som
et meget overodnet og groft mal for implementering af understgttende undervisning.

3.1.1  dget implementering ifglge skolelederne

Fra 2016 og frem er skolelederne blevet bedt om at vurdere, hvor langt deres skole er naet
med implementeringen af den understgttende undervisning. Neesten 40 % af skolelederne vur-
derer i 2018, at de i hgj grad har implementeret den understgttende undervisning pa deres
skole (jf. Figur 3.1). Det vil sige, at de har svaret 8 eller derover pa en skala fra 1-10.

Figur 3.1  Udvikling i skolernes implementering af understgttende undervisning. Skolele-
dernes besvarelser, skala fra 1 (slet ikke) til 10 (i hgj grad implementeret), 2016-
2018 i procent
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Anm.: Figuren viser svarfordelingerne pa spergsmalet: "Pa baggrund af formalet med folkeskolereformen, hvor langt er |
sa med den konkrete udmeantning af reformen pa jeres skole pa en skala fra 1 til 10?”. Udviklingen fra 2016 til 2018
i andelen, der svarer 8 eller derover, er statistisk signifikant pa minimum 5 %-niveau.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Der er tale om en fremgang siden 2016, hvor 25 % af skolelederne vurderede, at understgt-
tende undervisning i hgj grad var implementeret. Der er dog forsat knap 9 % af skolerne, som
i 2018 endnu ikke er naet langt med implementering af understgttende undervisning, idet sko-
lelederne har svaret under 5 pa dette spargsmal. De kvalitative interview tyder tilsvarende pa,
at leerere og peedagoger i hgjere grad end tidligere ved, hvad de skal bruge den understgttende
undervisning til, nar vi sammenligner med resultater fra tidligere interview gennemfart i regi af
falgeforskningen (Jacobsen et al., 2017a). Den positive udvikling kan haenge sammen med, at
lzerere og paedagoger i dag har flere erfaringer med, hvordan timerne anvendes pa en me-
ningsfyldt made, og at skoleledelserne opstiller retningslinjer (jf. nedenfor).
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3.1.2 Implementering af understgttende undervisning og elevernes faglige
resultater og trivsel

Folger vi skolernes udvikling i implementeringsgraden over tid, s finder vi ingen statistisk sam-
menhaeng mellem skoleledernes vurdering af, hvor langt skolen er kommet med implemente-
ringen af den understettende undervisning, og elevernes faglige resultater — hverken i indsko-
lingen, pa mellemtrinnet eller i udskolingen (jf. Bilagstabel 3.1-3.2). For trivsel pa mellemtrinnet
eller i udskolingen finder vi heller ikke nogen statistisk sammenhaeng, og resultaterne er sam-
tidig meget teet pa 0 (resultater ej vist).

Sammenligner vi blot skoler i kommunen, som har henholdsvis hgj og lav implementerings-
grad, finder vi heller ikke neevneveerdige forskelle i elevernes trivsel og faglige resultater. Kun
for mellemtrinnet finder vi en lille forskel i elevernes oplevelse af ro og orden, hvor elever pa
skoler med hgj implementeringsgrad har lidt mere positiv oplevelse af ro og orden i undervis-
ningen (jf. Bilagstabel 3.3, forskelle i elevernes faglige resultater er ikke vist).

Pa baggrund af disse analyser kan vi hverken af- eller bekraefte, hvorvidt understettende un-
dervisning har betydning for elevernes laering eller trivsel. De manglende sammenhaenge kan
i lige sa hgj grad skyldes det — af mangel pa bedre — anvendte grove mal for implementering
af understgttende undervisning8. Skolelederne vurderer her den generelle implementering af
understgttende undervisning pa skolen som helhed. Tidligere undersggelser samt det kvalita-
tive materiale pa de 20 case-skoler peger imidlertid pa, at implementeringen af understgttende
undervisning kan variere betragteligt pa tveers af klasser inden for den samme skole, og at der
er store variationer i den understgttende undervisnings indhold og form (Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2016; Jacobsen et al., 2017a; Jensen, Skov & Thranholm, 2018). Dette er helt
som forventet, givet reformaftalens vide rammer for den understgttende undervisning. Desu-
den implementeres understgttende undervisning ofte sammen med bevaegelse, Aben Skole,
lektiehjeelp og faglig fordybelse, som vi ser naermere pa i de efterfelgende kapitler.

Der er dog andre tegn pa fremgang. Leerere og peedagoger oplever i signifikant hgjere grad,
at understgttende undervisning fremmer elevernes laering i 2018 end i 2016 (jf. Figur 3.2).

18 Idet der er tale om et meget groft mal, ser vi heller ikke neermere pa, om implementeringen af understattende
undervisning har stgrre betydning for nogle frem for andre elevgrupper.
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Figur 3.2 Andel leerere og paedagoger, der i hgj grad mener, at understgttende undervis-

ning fremmer elevernes laering. Saerskilt for indskoling, mellemtrin og udskoling,
2016-2018, i procent
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Anm.: Antal besvarelser: 9.295. Leerere og psedagoger er blevet spurgt, hvorvidt de mener, at understattende undervisning
fremmer elevernes leering. Svarkategorier fra i meget hgj grad til slet ikke. Stjerner markerer statistisk signifikante
forskelle mellem 2016 og 2018. *** Signifikant pa 1 %-niveau.
Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

| 2018 fremhaever henholdsvis tilsammen 48 % af laererne og paedagogerne i indskolingen,
41 % pa mellemtrinnet og 36 % i udskolingen, at understgttende undervisning i hgj grad frem-
mer elevernes leering. Det er en stigning pa 8-10 procentpoint siden 2016.1°

Selvom vi ikke umiddelbart kan finde en betydning af understattende undervisning for eleverne
ovenfor, kan den positive holdning pavirke implementeringen positivt og pa sigt have en positiv
betydning for eleverne (Mikkelsen, Jacobsen & Andersen, 2017; Winter & Nielsen, 2008). Vi
finder da ogséa en positiv sammenhaeng mellem leerere og paedagogers holdninger til den un-
derstgttende undervisning og skoleledernes vurdering af implementeringsgraden af den un-
derstgttende undervisning pa skolen (jf. Tabel 3.1).

Tabel 3.1 Sammenhaeng mellem laerere og paedagogers holdning til understattende un-

dervisning og implementering, 2016-2018

Understottende undervisning er i hgj grad implementeret

Understgttende undervisning fremmer i hgj grad leering (svar fra laerere og paedagoger) 0,02

(0,01)

Antal besvarelser 4.294
Anm.: Tabellen viser den statistiske sammenhaeng mellem leerernes og paedagogernes oplevelse af, hvorvidt understat-

Kilde:

tende undervisning fremmer laering pa den ene side, og ledernes oplevelse af, hvorvidt understgttende undervisning
fremmer lzering pa den anden. Vi analyserer kun skolernes egen udvikling i implementeringsgraden og holdningen
til understgttende undervisning og ikke forskelle pa tveers af skolerne (skole-fixed-effect-model). Alle analyser er
kontrolleret for forskelle i skolernes elevbaggrund (se Bilagstabel 1.4), og hvorvidt skolerne er hgjt-, mellem- eller
lavt-preesterende ved folkeskolens prgver i 9. klasse. Implementering er skoleledernes svar pa spergsmalet: Pa
baggrund af formalet med folkeskolereformen, hvor langt er | s& med den konkrete udmentning af reformen pa jeres
skole pa en skala fra 1 til 10? Dette spgrgsmal er herefter omkodet til 1 for svar pa 8 eller derover og 0 ellers.
Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 *** = p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.
VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

19

Resultaterne for indskolingen er markant anderledes end i en lignende figur preesenteret i Figur 7.1 i Jensen, Skov og
Thranholm (2018). Der er i den tidligere rapport alene tale om tal for laerere.
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Implementeringsgraden gges med 2 procentpoint, hvis laererne og paedagogerne i hgj grad
mener, at understattende undervisning (i gennemsnit) fremmer elevernes laering pa de pageel-
dende skoler. Sammenhaengen kan enten skyldes, at laerernes og paedagogernes holdninger
har en positiv betydning for implementeringen, eller at skoleledernes oplevelse af implemente-
ringen netop kommer til udtryk ved laerernes oplevelse af, hvorvidt reformelementet gavner
eleverne.

Som det fremgar nedenfor, synes laereres og paedagogers relative positive holdning til den
understgttende undervisning at vaere udtryk for, at understgttende undervisning giver fleksibi-
litet i hverdagen til at tilpasse undervisningen til elevernes umiddelbare behov og interesser.

3.1.3 Understgttende undervisning giver fleksibilitet i skoledagen

Vi finder stor variation i de 20 case-skolers implementering af understattende undervisning
bade inden for og pa tvaers af skoler. De kvalitative interview giver derfor en bedre forstaelse
af implementeringen af den understgttende undervisning.

Oversigt over indholdet af understettende undervisning, jf. interview pa de 20 case-skoler

Fleksibilitet i forhold til elevernes gnsker og behov

Indhente faglige opgaver, der ikke nas i den @vrige undervisning
Timelgse fag

Afbreek i hverdagen

Samarbejds- og trivselsrelaterede gvelser

Vi finder — ligesom i tidligere analyser (Kjer, Nielsen & Friis-Hansen, 2018; Jacobsen et al.,
2017a) — at seerligt lzererne oplever, at understgttende undervisning giver dem fleksibilitet i
hverdagen:

Jeg synes personligt, at de [understgttende undervisningstimer, red.] er dejlige at
have, fordi de virker som en slags buffer for ting. Normalt nar man mindre end det,
man skal. (Leerer)

Det betyder, at leererne far tid til at indhente de ting, de ikke nar i den fagspecifikke undervis-
ning, eller de kan bruge tiden til at understotte de dele af den fagspecifikke undervisning, hvor
eleverne viser sig at have saerlige udfordringer eller vanskeligheder. | den seneste statusrap-
port fremgar det da ogsa, at seerligt leererne pa mellemtrinnet og i udskolingen i 2018 primaert
bruger understgttende undervisning til opgaver, de ikke har naet (Jensen, Skov & Thranholm,
2018).

Understgttende undervisning giver dermed ifglge leererne mere “ro i hverdagen”. | forlaengelse
heraf fremhaever bade laerere og paedagoger, at understgttende undervisning giver tid til at
hjeelpe de elever, der har saerlige behov eller udfordringer i undervisningen. Denne pointe frem-
haeves for understgttende undervisning i sig selv, men ogsa nar tiden anvendes med to voksne
i undervisningen (jf. afsnit 3.4).
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Ifglge lzerere og paedagoger bruges understgttende undervisning desuden til at styrke andre
faerdigheder og kompetencer, som ligger ud over den fagspecifikke undervisning — eksempel-
vis trivsel, anti-mobning, feerdsel m.m. Det kan vaere i form af klassens tid eller veerksteder pa
tveers af klasser og argange.

Hver leerer har et veerksted, der har understgttende undervisningstimer, og sa har
vi budt ind med et eller andet. Der er én, der har skak, og jeg har produkt i projekt-
arbejde. Det kunne ogsa veere faerdsel. Alle sadan nogle ting, man ikke nar i hver-
dagen. Det synes jeg faktisk har veeret okay. Det har veeret to timer om ugen, og sa
den sidste tredje time er blevet konverteret om til en klasselzerertid, fordi det har vi
manglet. (Leerere)

Derudover ser leerere og psedagoger understgttende undervisning som en mulighed for, at
nogle elever kan have gleede af et afbraek fra de fagspecifikke timer i Iabet af skoledagen eller
har behov for andre undervisningsmetoder:

... dem, der er presset, og dem, der virkelig maske traenger til at traekke Iuft ind, de
kan fa tid til det, uden at der er nogen, der star og banker dem i hovedet og siger:
“kom nu videre”. Jeg synes, at det er en god ting, at der er noget — ud over de rigtigt
faglige timer — eller det er ogsa faglige timer, understgttende undervisning, men det
er godt, at der er noget ud over matematik. (Leerer)

Jeg taeenker, at det [understgttende undervisning, red.] giver mulighed for at made
de barn, der ikke lige passer ind i den traditionelle undervisning pa en anden made.
(Leerer)

Tidligere analyser fremhaever, at en af fordelene ved den understgttende undervisning er den
fleksibilitet, der gar det muligt at tilgodese aktuelle behov i en klasse, om end der samtidig er
brug for en god rammesaetning og struktur, hvis den understgttende undervisning skal lykkes
blandt de yngre elever i folkeskolen (Kjer, Nielsen & Friis-Hansen, 2018). | denne undersggelse
ser vi ogsa eksempler pa, at en af styrkerne ved understgttende undervisning ifalge laererne
netop er, at den ofte ikke er sa "langtidsplanlagt” som de @vrige fag. Det indebeerer, at der kan
arrangeres lege, hvis der er brug for en pause i undervisningen; eventuelle konflikter mellem
eleverne kan handteres med det samme, og der kan tages faglige emner op, som eleverne er
seerligt optagede af.

Den understgttende undervisning kan saledes give en vis fleksibilitet i hverdagen, som kan
bruges til at tage hensyn til elevernes (aktuelle) behov, (spontane) gnsker til emner eller til de
timelgse fag. Desuden giver det tid til at indhente den del af den faglige undervisning, som
lzererne ikke har naet.

3.2 Positiv sammenhang med elevernes trivsel, nar understgttende
undervisning integreres i fagene

Lidt mere end hver anden leerer eller paedagog angiver, at den understgttende undervisning i
2018 er organiseret som saerskilte moduler pa deres skole (52-55 %), mens knap 4 ud af 10
lzerere angiver, at det er integreret som en del af den fagopdelte undervisning (38-39 %). En
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mindre andel angiver, at den understgttende undervisning i sterstedelen af tiden organiseres
som temaforlgb eller andet (6-8 %) (Jensen, Skov & Thranholm, 2018).2°

Tabellen nedenfor viser sammenhangen mellem forskellige trivselsmal og brugen af integreret
understgttende undervisning frem for andre typer af organisering.

Tabel 3.2 Sammenhaeng mellem elevernes trivsel og organisering af understgttende un-
dervisning, 2018. Mellemtrinnet

Faglig Social Stotte og Ro og Generel

trivsel trivsel inspiration orden trivsel
Integreret i undervisningen 0,08 0,05 0,10" 0,04 0,07

(0,04) (0,03) (0,04) (0,05) (0,03)
Antal elever 5.425 5.451 5.425 5.447 5.460

Anm.: Tabellen viser sammenhaengen mellem elevernes trivsel og organisering af understgttende undervisning for mel-
lemtrinnet. Integreret i undervisningen angiver, at understgttende undervisning er integreret i undervisningen sam-
menlignet med andre former for organisering (modul, temadage og andet). Vi anvender her en lineser sandsynlig-
hedsmodel, som inkluderer skole-fixed-effect. Det vil sige, at vi inden for skolen sammenligner organiseringen pa
tveers af de enkelte klassetrin for henholdsvis mellemtrinnet (4. og 6. klasse) og udskolingen (8. og 9. klasse). Ana-
lysen betinges pa svar fra leerere, hvor vi har mindst 5 elevsvar. Alle analyser er veegtet, saledes at et klassetrin pa
en skole har samme “"stemme” uanset klassetrinnets starrelse. Tabellen viser alene tal for 2018, da spergsmal om
organisering kun indgar i surveyen for 2018. Resultaterne er kontrolleret for elevbaggrund, se liste i Bilagstabel 1.4.
Vi tager ogsa hgjde for lzereres og psedagogers ken, alder og anciennitet. Resultaternes statistiske signifikans er
angivet med *.

*=p<0,1,* =p<0,05 ***=p<0,01. Standardfejl angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Nar understgttende undervisning integreres som en del af undervisningen frem for som saer-
skilte moduler eller temadage mv., har det en positiv sammenhang med elevernes oplevelse
af stgtte og inspiration, generel trivsel og til en vis grad faglig trivsel blandt elever pa mellemtrin-
net (jf. Tabel 3.2). Vi finder i gvrigt ikke, at understgttende undervisning har betydning for ele-
vernes faglige resultater eller trivsel i udskolingen (resultater ej vist).2!

Spgrgsmal om organisering er kun stillet til leerere og paedagoger i 2018, sa vi kan ikke pege
pa en entydig retning af den statistiske sammenhaeng. Ikke desto mindre tyder resultaterne p3,
at der kan veere visse fordele i at organisere den understgttende undervisning som en del af
den fagspecifikke undervisning. Dette stemmer overens med Jensen, Skov & Thranholm
(2018), som finder, at laerere og paedagoger ogsa i hgjere grad vurderer, at understgttende
undervisning fremmer laering, nar det er integreret i den fagspecifikke undervisning.

Billedet understattes desuden af de kvalitative interview, hvor seerligt laererne papeger, at de
foretreekker, at understgttende undervisning bruges som ekstra tid til den fagspecifikke under-
visning. Det giver ifglge laererne mere tid til at hjeelpe de elever, der har brug for det, og til at
na de faglige mal og opgaver i fagene, herunder opgaver, som eleverne ellers ville fa for som
lektier derhjemme.

Vi har faet tilfart fagene den her tid til understgttende undervisning, sa det ligger
inde i fagene. Det vil sige, at jeg har meget mere matematikundervisning, end de
har pa nogle andre skoler i min 9. klasse, hvilket er vildt fedt. (Lzerer)

20 Leerere og paedagoger er her blevet spurgt, hvorvidt undervisningen 1) gennemfares som seerskilt modul/lektion, 2) er
Integreret i den faglige undervisning, 3) gennemfares som temaforlgb (i perioder over aret) eller 4) andet.

Vi finder saledes ingen sammenhasng mellem organiseringen af understgttende undervisning og elevernes trivsel i ud-
skolingen. Vi har ikke foretaget analysen for trivsel i indskolingen. For elevernes faglige resultater i de nationale test pa
hverken 2., 3., 4., 5., 6. eller 9. klassetrin finder vi heller ingen statistisk sammenhaeng. Disse resultater er derfor ikke
afrapporteret.
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Det, at man i det enkelte fag har noget tid, som man kan bruge til at ga ind og gare
tingene feerdige, og ligesom, hvis man fx har en klasse, der skal lave nogle mate-
matikopgaver, sa farhen fik de det for derhjemme, og sa fik de en dato for, hvornar
man skulle aflevere, og séa rettede man det. Nu har man noget tid, hvor man kan
lave det sammen med eleverne. (Laerer)

Flere lzererne er omvendt kritiske over for organisering af understgttende undervisning som et
selvsteendigt modul. De finder, at tiden er for kort til at kunne lave noget frugtbart, og ekstra tid
i undervisningen i stedet ville give mulighed for at komme mere i dybden med faglige temaer
eller fx leeringsunderstgttende bevaegelsesaktiviteter.

Desuden er der ifglge lzererne en risiko for, at de lzerere, der har ansvaret for understgttende
undervisning, prioriterer indholdet af deres egne fag og timer pa bekostning af andre fag, nar
understgttende undervisning gennemfares som et seerskilt modul. Det gaelder bade, nar un-
derstgttende undervisning anvendes til lektiehjaelp, eller mere generelt anvendes til at under-
stotte fagene, hvilket kan skabe en delvist ikke-intenderet prioritering af tid til nogle fag frem
for andre, som fglgende dialog mellem to fagleerere illustrerer:

Mit indtryk er, at de laerere, der har [timer til understgttende undervisning, red.], da
er det deres fag, der bliver styrket lidt ekstra. (Leerer)

Det skal ikke lyde sadan, men man kan godt fa lidt ejerskab over, hvis man har
studietimerne, ikke? Fordi sa kan man jo give flere lektier for i sit eget fag, fremme
sit eget fag og nogle gange lidt glemme, ja, men der er ogsa matematik, ikke? Det
kan godt veere, at du er dansklaereren, men jeg vil ogsé gerne have, at de laver
noget matematik, ikke? Sa jeg er ikke begejstret for det, det er jeg ikke. (Leerer)

Seerligt i indskolingen har man dog fortsat meget fokus pa, at timer til understgttende under-
visning er saerskilte. Det skyldes i mange tilfeelde hensynet til at prioritere andre elementer i
elevernes skoledag end det fagspecifikke sasom trivsel og samarbejde. Desuden ser indsko-
lingsleerere og peedagoger det som en fordel med et seerskilt modul, fordi det netop i indsko-
lingen giver mulighed for at fa peedagogernes kompetencer bragt i spil.

Generelt er [understattende undervisning, red.] lagt ud i fagfagene, men pé indsko-
lingen er noget lagt ud til peedagogerne, da vi har sagt, at noget skal bruges pa at
@ge elevernes trivsel. (Mellemleder)

Paedagogerne er seerligt positive over for at have understgttende undervisning som saerskilte
timer. Det skyldes bl.a., at de dermed far et selvsteendigt undervisningsmodul, som de kan
tilrettelaegge i overensstemmelse med deres faglighed. Paedagogerne ser saledes den under-
stgttende undervisning som en anledning til at bringe deres faglighed i spil.

Understattende undervisning er dér, hvor vi er psedagoger med stort P; det er deér,
vi giver den gas med det sociale. (Psedagog)

3.3 Ledelsesmaessig og kommunal understgttelse

Tidligere undersggelser fra reformens farste ar viser, at mange laerere og paedagoger har op-
levet, at de manglede et klart fokus med, hvad den understgttende undervisning skulle bruges
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til (Danmarks Evalueringsinstitut, 2016; Jacobsen et al., 2017a). Nedenfor undersgger vi, hvor-
vidt og hvordan kommuner og skoleledelser understatter implementeringen af den understat-
tende undervisning, og hvad det betyder for netop implementeringen af dette reformelement.

3.3.1  Skoleledelsens understgttelse af understgttende undervisning

En lang raekke unders@gelser peger pa vigtigheden af, at lederne foretager en prioritering mel-
lem forskellige tiltag, opstiller en plan og saetter en klar retning for skolerne og laerernes arbejde
(Jacobsen & Andersen, 2015; Bellé, 2014; Vogel & Masal, 2015; Andersen et al., 2016). Det
kan i relation til understgttende undervisning komme til udtryk ved, at skolelederne prioriterer
tiden hertil, formulerer en handleplan eller en faelles forstaelse af, hvad understgttende under-
visning er, og har dialog med leerere og pesedagoger om, hvordan timerne til understgttende
undervisning skal udmgntes.

| 2018 vurderer hovedparten af skolelederne selv, at de i hgj grad understgtter implementerin-
gen af den understattende undervisning, hvilket fremgar af Figur 3.3. | alt 65 % af skolelederne
angiver, at de i hgj eller meget hgj grad prioriterer understgttende undervisning. 60 % svarer,
at de i hgj eller meget hgj grad har haft dialog med det ansvarlige peedagogiske personale om,
hvordan de konkret udmegnter understgttende undervisning. Dog er det under halvdelen
(44 %), som vurderer, at de i hgj eller meget hgj grad har en konkret handleplan for implemen-
tering af understgttende undervisning eller en faelles forstaelse pa skolen for indholdet i under-
stgttende undervisning.

Figur 3.3  Skoleledelsens understgttelse af understattende undervisning, 2018, i procent

Skolens ledelse har i hgj grad eller i meget hgj grad _ 65
prioriteret Understgttende undervisning
Skolens ledelse har i hgj grad eller i meget hgj grad

haft en dialog med det ansvarlige paedagogiske _ 60
personale om, hvordan de konkret udmgnter

Understattende undervisning

Skolens ledelse har i hgj grad eller i meget hgj grad

formuleret en klar handleplan/ skabt en feelles _ 44

forstaelse pa skolen af understgttende undervisning

o
N
o

40 60 80 100

Procent

Anm.: Figuren viser fordelingen af skoleledernes svar pa 3 spgrgsmal om, hvordan skolens ledelse har understattet imple-
menteringen af understgttende undervisning. For alle 3 spgrgsmal geelder, at svarkategorierne har veeret fra 'slet
ikke’ til 'i meget hgj grad’ (6 kategorier). Antal besvarelser fra skolelederne varierer fra 718 til 750.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

Skoleledelsens prioritering af og fokus pa understagttende undervisning er hgj sammenlignet
med flere af de gvrige reformelementer (Bjarnholt, Mikkelsen & Thranholm, 2018). Mens 65 %
af skolelederne eksempelvis i hgj eller meget hgj grad prioriterer understgttende undervisning
i 2018, er det blot 40 % af skolelederne, der i hgj eller meget hgj grad prioriterer Aben Skole.

Flere af de interviewede paedagoger og lzerere oplever imidlertid, at skolelederne ikke har for-
ventninger til eller stiller krav til den understgttende undervisning. De vurderer, at retningslin-
jerne for understgttende undervisning (fortsat) er relativt uklare, og at der ikke er en klar plan
for timernes fokus. Laerere og paedagoger definerer derfor i vid udstraekning selv indholdet i

52



den understgttende undervisning, og undervisningen afhaenger af den enkelte underviser og
vedkommendes praeferencer. Det synes i trdd med, at kun 44 % af skolelederne fremhaever,
at der er en feelles forstaelse af, hvad understattende undervisning pa skolen indeholder.

Vi finder imidlertid, at nar skolelederne prioriterer implementering af understgttende undervis-
ning, sa vurderer de ogsa samtidig, at de er naet leengere med implementering heraf. Dette
geelder bade, nar vi ser pa, hvorvidt skolelederne i hgj grad eller i meget lav grad har imple-
menteret understgttende undervisning (jf. Bilagstabel 3.4).22 Det svarer ogsa til konklusionerne
i tidligere forskning (se fx Wright, Moynihan & Pandey, 2012; Winter, Kjer & Skov, 2017).

Det fremgar pa den ene side, at laerere og paedagoger generelt er positive over for, at skolele-
delserne udstikker retningslinjer for indholdet af den understattende undervisning og statter
leerere og paedagoger i at finde ud af, hvad malet med undervisningen skal veere:

| starten var der meget forvirring om det [understattende undervisning, red.], bade
fra personalet i SFO’en og ogsa fra leererne omkring, hvad skal den der understot-
tende undervisning egentlig indeholde? Fordi det er jo egentlig ret flydende, nar
man leeser om det. Men der har de [ledelsen, red.] jo egentlig ogséa veeret ret gode.
De gér ud og melder ud, hvad har de af forventninger til det, fordi det giver mindre
forvirring i hvert fald. (Peedagog)

Pa den anden side er iseer leererne optagede af at bevare fleksibilitet i implementeringen af
understgttende undervisning, idet det giver dem mulighed for at tilpasse undervisningen til de
konkrete og aktuelle behov (jf. ovenfor). Det farer til stor variation i implementeringen af den
understgttende undervisning inden for en given skole, og undervisningen bliver som konse-
kvens heraf afheengig af den enkelte laerers og/eller peedagogs faglighed og engagement med
hensyn til at forvalte tiden bedst muligt i forhold til elevernes leering og alsidige udvikling.

Flere skoleledere og afdelingsledere peger i forlaengelse heraf pa, at selvom de szetter over-
ordnede retningslinjer for, hvad den understattende undervisning skal indeholde, sa er det ikke
altid, at leerere og paedagoger overholder dem:23

Der er nogle retningslinjer, der hedder, at der skal veere tid til at lave sine lektier
eller treeningsopgaver; det er dér, hvor bevaegelse skal indga ... vi sé& pa de forskel-
lige argange noget mere eller mindre besluttede indhold, men det vi ser — og det méa
vi ogsa vaere eerlige omkring — er, at det primaert bliver brugt til at lave lektier. (Mel-
lemleder)

De manglende retningslinjer kan desuden vaere problematiske, hvis laerere og paedagoger op-
lever, at deres samarbejde om understgttende undervisning begraenses eller hindres af, at de
har forskellige opfattelser af, hvad understgttende undervisning kan og bgr indeholde (jf. neeste
afsnit).

22 Vi ber dog tolke disse resultater varsomt, da bade spergsmalet om implementeringen af understgttende undervisning
og de tre elementer af ledelsesmaessig understgttelse stammer fra skoleledernes egne besvarelser. Sammenhaengen
kan derfor potentielt vaere udtryk for "skin-korrelationer”, ogsa kaldet ‘common source bias’ i den internationale litteratur
(fx Favero & Bullock, 2015). Skin-korrelationer kan opsta, hvis bade det, man gnsker at forklare, og det, man forklarer,
males i samme spgrgeskemaundersggelse. Respondenter har en tilbgjelighed til at svare systematisk med bestemte
kategorier uanset spgrgsmalets karakter, hvilket kan give anledning til falske sammenhzenge. Vi kan ikke udelukke, at
resultaterne helt eller delvist er udtryk for skin-korrelationer.

2 Det er ikke uszedvanligt, at der er starre uoverensstemmelse mellem skolelederes og leereres vurderinger af skoleleder-
nes ledelse (Bjgrnholt et al., 2019). Dette kan fx skyldes, at ledelsens prioriteringer ikke ngdvendigvis opfanges af leerere
og paedagoger.
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3.3.2  Uklare retningslinjer giver uklar rollefordeling mellem leerere og paedagoger

Selvom fleksibiliteten i rammerne for understgttende undervisning giver mulighed for at bruge
timerne efter behov, sa kan uklare rammer fra skoleledelsens side ogsa vaere en udfordring for
lzereres og paedagogers samarbejde. Det ggr sig saerligt geeldende, hvis der ikke er klart defi-
nerede retningslinjer for vaegtningen mellem henholdsvis det faglige og det sociale/trivsels-
maessige i understgttende undervisning. Disse uklarheder er seerligt kimen til konflikt de steder,
hvor laerer- og paedagog-samarbeijdet i forvejen er udfordret (jf. kapitel 7).

Ifglge de kvalitative interview har leerere og psedagoger forskellige faglige udgangspunkter for
understgttende undervisning — om end der selvfglgelig er overlap, og de to faggrupper vareta-
ger forskellige opgaver i skolen (se eventuelt kapitel 7).

Leererne gnsker generelt (dog seerligt pa de eeldre klassetrin) at bruge understattende under-
visning til at age elevernes fagspecifikke kompetencer og vurderer, at understgttende under-
visning bgr have et fagfagligt element og dermed stgtte mere direkte op om fagene. Citatet
nedenfor viser imidlertid, at den holdning ogsa findes blandt lzerere i indskolingen:

Ja, det har vi meget af nede hos os, men hos os er det varetaget primaert af paeda-
goger, og det har leererne veeret meget utilfredse med, i hvert fald laererne i indsko-
lingen, og vi vil gerne have timerne tilbage, sé vi ligesom fik det lidt mere fagfagligt,
i stedet for at det blev brugt meget sadan som billedkunsttimer, saddan lidt sat pa
spidsen, sadan leg. (Indskolingsleerer)

Paedagogerne har et starre fokus pa elevernes trivsel, samarbejde m.m., og de mener, at den
er afgegrende for elevernes laering. Derved understgtter de kvalitative interview de kvantitative
resultater, hvor det fremgar, at peedagogerne i hgjere grad end lzererne tilretteleegger under-
stgttende undervisning med henblik pa at styrke elevernes sociale kompetencer, samarbejds-
evner og trivsel, mens leererne generelt har et mere fagspecifikt fokus. Det betyder ikke, at
leererne ikke bruger understgttende undervisning til trivselsrelaterede opgaver; det sker dog
mere mindre stringent og mere fleksibelt, nar de vurderer, at der er behov.

Mangel pa klare ledelsesmeessige retningslinjer for den understettende undervisning kan prik-
ke til eksisterende uoverensstemmelser og konflikter mellem psedagogers og laereres faglig-
hed. Mange af psedagogerne oplever saledes et pres efter reformen om mere faglighed i sko-
len, hvilket ifglge nogle psedagoger indebeerer, at der ogsa er et pres for, at understgttende
undervisning skal have et fagfagligt indhold. Pa flere skoler har det resulteret i et fagligt "opger”
mellem leerere og paedagoger i forhold til graden og karakteren af fagligheden i den understot-
tende undervisning, som det falgende citat illustrerer:

Og sa teenker de, at det var rigtig godt for os, at vi kunne lave lektielaesning, som
ogsa egentlig ligger i understgttende undervisning, men hvor der stér lidt, at vi selv
ma veelge. Sa vi har lige haft et opgar. Vi synes, vores kompetencer ligger ud over
at lave lektier, og vi synes faktisk, at b@rnene er sa brugte pa det tidspunkt, at de
har brug for at lave noget andet end at sidde stille pa deres numser og lave lektier.
Sa vi har haft lidt opger omkring vores timer, og hvordan de bliver brugt — hvad vi
gerne vil med dem. Sé vi har skullet vise, hvem vi er, og hvad vi star for, for at fé lov
til det. Men det er sa ogsa accepteret igen, fordi vi faktisk har en ledelse, der hgrer,
hvad vi siger, og bakker os op. (Peedagog)
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Hvorvidt det er lzerere eller paedagoger, der varetager den understgttende undervisning, er
ifelge flere — iseer leerere — udtryk for, hvad der kan lade sig ggre skemamaessigt og/eller gko-
nomisk, og i mindre grad, hvad der fagligt giver bedst mening. Det kan ogsa vaere en afspejling
af, hvad der prioriteres pa skolen. Leererne vurder saledes pa nogle skoler, at ledelsens be-
slutning om, hvem der skal varetage undervisningen, er mere et praktisk spgrgsmal end en
paedagogisk og didaktisk beslutning. Pa disse skoler opfatter leerere i nogle tilfaelde understet-
tende undervisning som "fyld”, og at paedagoger alene skal varetage timerne, fordi laerernes
skemaer i forvejen er fyldt. Laererne vurderer i disse tilfaelde, at den understgttende undervis-
ning ikke fungerer, fordi fokus ikke er pa det faglige.

3.3.3 Understgttende undervisning har ikke et kommunalt fokus

Kommunerne skal rammeseette implementeringen af understegttende undervisning og skolele-
dernes muligheder for lede implementeringen (Klausen, Michelsen & Nielsen, 2010). Det kan
kommunerne bl.a. gare ved at tilfare ressourcer, ved at have en klar plan for implementeringen
af reformen som helhed, eller gennem mere konkrete retningslinjer for indholdet af den under-
stgttende undervisning.

Hvorvidt kommunerne har en plan for implementering af folkeskolereformen, eller at skolele-
delsen oplever, at der er tilstraskkeligt med ressourcer til at implementere reformen generelt,
har dog ingen statistisk sikker sammenhaeng med skolernes implementering af understgttende
undervisning (resultater ej afrapporteret).

| hovedparten af de 10 kommuner, som har deltaget i den kvalitative undersagelse, har der
heller ikke veeret et stort kommunalt fokus pa understgttende undervisning. Det italesaettes
som et reformelement, som man arbejder med lokalt pa skolerne, og som forvaltningen blander
sig meget lidt i. Kommunerne anser tilrettelaeggelsen af den understgttende undervisning og
dens indhold som en del af skolernes faglige autonomi:

Det har ikke veeret detailstyret hverken fra os eller fra politisk side. Vi er en meget
decentralt orienteret kommune. (...) Det har i hgj grad veeret op til skolelederne,
hvordan de vil udmegnte understgttende undervisning. (Forvaltningschef)

Dette svarer til konklusionerne i undersggelser af den kommunale styring i forbindelse med
folkeskolereformen (Bjgrnholt et al., 2019b). | nogle kommuner fglger forvaltningerne dog op
pa, hvor langt skolerne er med implementeringen af understattende undervisning. Evaluerin-
gerne synes imidlertid ikke at forega systematisk og indgar ofte som en del af en bredere eva-
luering af folkeskolereformens implementering pa skolerne.

| det omfang kommunerne stiller krav til understgttende undervisning, handler det mere om
gkonomi, idet flere kommuner har retningslinjer for, hvor meget psedagogerne skal inddrages
i skolen. Flere kommuner har en regel om, at understgttende undervisning skal besaettes med
50 % leerere og 50 % peedagoger. Ofte er det imidlertid en gkonomisk prioritering og ikke et
krav om, hvem der skal gennemfgre undervisningen:

Men den sondring gik pé finansieringen og ikke ngdvendigvis pa, hvem der skulle
udfgre det ... og der gik vi jo ind og arbejdede pa, hvordan er det, vi bruger paeda-
gogerne. (Forvaltningschef)
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Det svarer til resultaterne i spgrgeskemaer til forvaltningschefer og udvalgsformaend, hvor det
fremgar, at 33-34 % af disse angiver, at deres kommune har politiske eller administrative ret-
ningslinjer for, hvor meget peedagogerne skal indga i den understgttende undervisning pa sko-
lerne (Bjgrnholt et al., 2019b).

3.4 Brugen af § 16b — konvertering af understgttende undervisning til
to voksne i undervisningen

Det har siden indfarelsen af folkeskolereformen vaeret muligt for skolerne at konvertere en del
af timerne til understettende undervisning til timer med to voksne i den fagspecifikke undervis-
ning. Beslutningen ligger principielt hos kommunalbestyrelsen efter ansggning fra skolens le-
delse og skal traeffes pa baggrund af en individuel vurdering af behovet, og den er geldende
for ét ar ad gangen (jf. §16b, Folkeskoleloven, 2014). Efter justeringerne af folkeskoleloven i
2019 Izsnedes kravene, og det blev muligt for alle skoler at konvertere timer fra understgttende
undervisning til to voksne i undervisningen. | dette afsnit ser vi derfor nsermere pa, om vi kan
spore en sammenhaeng mellem brugen af § 16b og elevernes leering og trivsel. Analyserne er
baseret pa data fer lovaendringen i 2019.

Tidligere undersagelser har vist en stgt stigning i antallet af skoler, der har gjort brug af mulig-
heden for at have to voksne i undervisningen i stedet for flere timer i understattende undervis-
ning, og mange kommunalbestyrelser har udliciteret denne beslutning til skolens ledelse — i
samarbejde med skolebestyrelsen (Epinion, 2018).

3.4.1 Ingen sammenhang mellem brug af § 16b og elevernes faglige resultater

Ofte begrundes beslutningen med hensynet til elevernes faglige udvikling eller trivsel (Epinion,
2018). | de kvantitative analyser finder vi imidlertid ikke, at en konvertering af understgttende
undervisning til to voksne i undervisningen har betydning for elevernes faglige resultater i na-
tionale test pa henholdsvis 2., 3., 4. og 6. klassetrin — hverken overordnet set eller for forskellige
grupper af elever, jf. kapitel 1 (resultater ej vist).

| interviewene argumenterer de fleste laerere og psedagoger for en konvertering af understgt-
tende undervisning til flere to-underviser-timer, idet de vurderer, at en sadan bemanding bedre
understatter elevernes leering. De forklarer, at de med to undervisere i en klasse bedre kan
lave holddeling og undervisningsdifferentiering, saledes at de svage elever bedre kan fglge
med og far mere ud af undervisningen.

Jamen, det betyder rigtig meget, for hvis du er to laerere om undervisningen, kan
man ga fra med nogen, eller man kan lave mindre grupper og have tid til at hjselpe,
og sé er det jo meget nemmere at komme rundt til dem, der ogsé har det sveert.
(Leerer)

3.4.2 Brug af § 16b har en relativ (lille) positiv betydning for elevernes trivsel

Vi finder, at to voksne i klassen har en relativt stgrre positiv betydning for elevernes trivsel pa
mellemtrinnet, nar elevernes sammenlignes med elever i klasser, hvor man ikke ggr brug af
§ 16b. Dette geelder de fleste af trivselsparametrene og til dels ogsa fraveer (jf. Tabel 3.3).
Estimaterne for trivsel er relativt sma — i omegnen af 2-3 % af et indekspoint. Der er samtidig
tale om en relativt positiv betydning, som skyldes, at trivslen falder blandt de skoler, som ikke
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anvender § 16b, mens elevernes trivsel forbliver nogenlunde konstant pa de skoler, der anven-
der § 16b. Vi finder imidlertid ingen statistisk sikre resultater for udskolingen (jf. Bilagstabel
3.5).

Tabel 3.3 Betydningen af konvertering af understgttende undervisning til to undervisere i
klassen for elevernes trivsel, mellemtrinnet, 2016-2018

Faglig Stotte og Ro og Generel Samlet Syge-

trivsel inspira- orden trivsel fraveer lulovligt
tion fraveer
mere end
5%
Udvikling i trivsel fra 2016 til 2017/2018 -0,02" -0,03” -0,05™ -0,03™ -0,00 -0,01
for de skoler, der ikke anvender § 16b
(referenceskoler) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,00) (0,01)
Udvikling i trivsel fra 2016 til 2017/2018 0,02" 0,02 0,03™ 0,02" -0,01” -0,01
for § 16b-skoler sammenlignet med de
skoler, der ikke anvender § 16b (Ind-
satsskoler sammenlignet med referen- (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,00) (0,01)
ceskoler)
Antal elever 437.937  437.907 438.816  439.613  471.477  4A71.477

Anm.: Tabellen viser betydningen af § 16b for elevernes trivsel og fravaer. Analysen er foretaget ved hjzelp af et interakti-
onsled mellem en indikator for om skolen (klassetrinnet) anvender § 16b eller ej og en indikator for henholdsvis far
og efter implementering af § 16b. Skoler, der enten i 2017 eller 2018 vaelger at gere brug af § 16b, anser vi for en
form for "indsatsskole”, og vi ser herefter pa, om udviklingen hen over implementeringsperioden har veeret anderledes
blandt disse indsatsskoler sammenlignet med de skoler, der ikke har implementeret § 16b (referenceskoler). Analy-
sen tager udgangspunkt i det datasaet, hvor alle skoler med det pageeldende klassetrin, som anvender § 16b i 2016,
er slettet. Dette svarer til at slette knap 3 % af alle klassetrin i 2016-2018 og 6 % procent af alle klassetrin med §
16b. | alt modtager 18 % af eleverne undervisning med to voksne i klassen i 2017, mens det samme gaelder for 30
% i 2018. Analysen foretages som en skole-klassetrin-fixed-effect-analyse, dvs. at analysen i praksis sammenligner
udviklingen i trivslen over tid inden for de enkelte skoler. Modellen tager hgjde for forskelle i elevbaggrund, som
forventes at have betydning for elevernes praestationer, se Bilagstabel 1.4 for preecisering. Den beregnede betydning
af brugen af § 16b findes ved at tage estimatet i reekke 1 'Trivsel i 2017/2018’ + estimatet for reekke 2 'Udvikling over
tid fra fer til efter brug af §16b’. Det giver: Faglig trivsel -0,02-0,02 = 0,0, Oplevelse af statte: -0,03-0,02 = -0,01, Ro
og orden: -0,05-0,03 = -0,02, Generel trivsel: -0,03-0,02 = -0,01. Fravaer samlet: 0,00-0,01. Sygefravaer eller ulovligt
fraveer mere end 5 %: -0,01+(-0,01) = -0,02. Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *.
*=p<0,1,*=p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Den fgrste raekke i Tabel 3.3 viser, hvordan trivslen blandt elever pa mellemtrinnet generelt er
faldet pa de skoler, der ikke har valgt at anvende § 16b i perioden 2016-2018 (referenceskoler).
Den anden raekke viser resultaterne for udviklingen i elevernes trivsel fra fer til efter implemen-
tering af § 16b for de skoler, som veelger at ggre brug af dette tilbud (indsatsskoler), sammen-
lignet med udviklingen for de skoler, der ikke anvender § 16b.2* Resultaterne er positive, hvilket
betyder, at udviklingen i elevernes trivsel er mere positiv blandt de skoler, som anvender § 16b,
end blandt de, der ikke gar. Imidlertid viser farste rackke, at udviklingen er negativ blandt fler-
tallet af skolerne (skoler som ikke ger brug af § 16b), og de positive resultater afspejler derfor
ikke en reel positiv udvikling i trivslen, men er snarere et tegn pa, at trivslen blandt § 16b har
veeret konstant eller mindre negativ pa de skoler, der anvender § 16b, end de skoler, der ikke
ger.

% @nsker man at beregne betydningen af § 16b for elevernes trivsel for de skoler, der anvender § 16b, gares dette ved
lzegge tallene samme for de to raekker. Ved oplevelse af statte og inspiration vil det fx veere -0,03 + 0,02 = -0,01.
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Metodisk tilgang i analysen af brug af § 16b

Vi betegner nogle skoler som "§ 16b-indsatsskoler” — dvs. skoler, som i 2016 ikke har valgt at an-
vende § 16b, men far det bevilliget i 2017 eller 2018.2° Samtidig betegner vi de skoler, der ikke gar
brug af § 16b i hverken 2016, 2017 eller 2018, som "kontrolskoler”. Vi sammenligner herefter udvik-
lingen i trivsel, faglige resultater og fraveer fra fgr brugen af § 16b (2016) til efter (2017 eller 2018). |
alt modtager 18 % af eleverne undervisning med to voksne pa grund af § 16b i 2017, mens 30 % af
eleverne modtager undervisning med to voksne i 2018.

Er der tale om en effektmaling af to voksne i undervisningen? De statistiske analyser af brug af

§ 16b siger ikke direkte noget om den overordnede effekt af to undervisere i klassen. Et tilvalg af

§ 16b indebzerer en reduktion af den understgttende undervisning, og analysen er derfor en samlet
vurdering af betydningen af disse to forandringer.

Vi sammenligner endvidere skolernes tilvalg af § 16b sammenlignet med alle andre — og fx ikke kun
de skoler, som havde gnsket at anvende § 16b, men har faet afslag. Robusthedstest viser dog, at
elevpopulationen pa de skoler, der anvender § 16b i vores datamateriale, ikke er anderledes end
de skoler, som ikke anvender § 16b (jf. Bilagstabel 3.6). Ikke desto mindre kan vi alligevel ikke
veere sikre pa, at skolerne er tilstraekkeligt ens pa andre parametre til, at de er sammenlignelige nok
til et decideret effektstudie. Dette kraever flere robusthedstjek.

Der kan vaere en del stgj i vores analyser, da de officielle tal for brug af § 16b opgares pa klassetrin
og ikke pa klasseniveau. Det vil sige, at hvis mindst én klasse pé klassetrinnet ggr brug af § 16b, sa
definerer vi hele klassetrinnet, som om de anvender to undervisere i klassen. Hvis de andre klasser
pa klassetrinnet er upavirket af brugen af § 16b, bidrager denne stgj til undervurdere betydningen
af § 16b.

For trivsel finder vi endvidere, at de relativt positive resultater, vi fandt for alle elever, kan gen-
findes blandt de etniske minoritetselever og elever, hvis foraeldre er ufagleerte. For elever, hvis
foreeldre har en videregaende uddannelse, er det kun for ro og orden, at disse elever oplever
en relativt hgjere trivsel. Derimod finder vi ikke, at § 16b har samme relative positive betydning
for elevernes trivsel for henholdsvis fagligt steerke og fagligt svage elever. For alle grupper af
elever er der igen tale om, at den generelle udvikling er negativ, og derfor er der ikke tale om
et trivselslgft, men at § 16b har fort til en "opbremsning” i den ellers nedadgaende udvikling fra
2016 til 2018 i elevernes trivsel (jf. Bilagstabeller 3.7-3.11).

3.4.3 Toleerere eller én laerer og én paedagog som ekstra underviser?

Ifelge Epinion’s undersggelse indgar mindst én leerer i to-underviser-ordningen i langt de fleste
tilfaelde, og seerligt i udskolingen og pa mellemtrinnet er der udelukkende tale om lzerere, mens
peedagogerne i hgjere grad indgar i undervisningen i indskolingen (Epinion, 2018). En tidligere
dansk undersggelse fra fgr reformen finder, at to-underviser-ordninger bade har positive effek-
ter for elevernes laesefeerdigheder i 6. klasse, nar den ekstra underviser er en leereruddannet,
og nar den ekstra voksne er en ikke-laereruddannet ressourceperson (Andersen, et al., 2014).
| de kvalitative interview er psedagoger og leerere generelt enige om, at to voksne i undervis-
ningen er en fordel. Flere af paedagogerne papeger imidlertid ogsa, at en paedagog som den
ene voksne kan bidrage positivt til undervisningen, idet paedagogerne har et stgrre kendskab
til bernene fra fritidstilbuddet, og at de i hgjere grad end lzererne ser "det hele barn”.

% | alt udgar 6 % af alle klassetrin fra datasaettet, fordi de har anvendt § 16b i 2016. Disse klassetrin udgar af analysen for
hele perioden.
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Det har ogsé en keempe fordel, at vi mgder barnene om eftermiddagen ... for det er
nogle gange nogle andre sider, man ser af dem dér, og det kan vi nogle gange tage
med ind i undervisningen og bruge til at haeve fagligheden. (Peedagog)

Interviewene viser imidlertid ogsa, at selvom mange laerere ogsa naevner en raekke positive
gevinster ved at lave undervisning sammen med en padagog, sa fremhaever de samtidig, at
det ikke er problemfrit. Szerligt nar det handler om at finde en made, hvorpa paedagogerne kan
indga i den mere fagspecifikke undervisning — og nogle oplever endda ikke, at samarbejdet i
den understgttende undervisning lever op til malet med understgttende undervisning.

Jeg kan simpelthen ikke forvente, at min psedagog gér ind og stotter op i forhold til
begynderleesning og stavning ... Og jeg synes faktisk, det er urimeligt, hvis jeq stil-
lede krav om det. Og vi har diskuteret, hvad vi kan forvente af hinanden, og paeda-
gogerne har budt ind: "Jeg kan det og det”. Men for mig var det ikke det, som var
malet med understgttende undervisning... (Laerer)

Flere laerere fremhaever samarbejdet som seerligt positivt, nar undervisningen gennemferes
sammen med en anden (fag)leerer, idet det — i deres optik — giver det bedste faglige Igft. Det
geelder seerligt laerere pa mellemtrinnet og i udskolingen og i mindre grad i indskolingen.

Men det er klart, det faglige niveau hgjnes jo, nér det er to leerere, det kan vi ikke
undga. Man har ogsé provet at have nogen sammen med de samme linjefag, ek-
sempelvis dansk. Det bliver der taenkt pa, hvis det kan lade sig gore. (Laerer)

... pé mellemtrinnet, der skal det ogsa vaere leerere, men i indskolingen taenker jeg,
at det sagtens kan veere en paedagog. (Leerer)

Eleverne har ligeledes blandede erfaringer med at have to voksne i undervisningen. Den ekstra
voksne sikrer ofte ro og orden, men eleverne oplever ogsa, at den ekstra voksne ikke ngdven-
digvis kan hjeelp med det fagspecifikke, fordi det afhaenger af den voksnes fagomrade (Nielsen
et al., 2020). Tidligere dansk forskning har ogsa vist, at succesen ved to-leerer-ordninger af-
haenger af, hvilke voksne der indgar (Andersen, et al., 2014).

3.5 Delkonklusion

| 2018 vurderer ca. 40 % af skolelederne, at understattende undervisning i hgj grad er imple-
menteret pa deres skole. Selvom der synes langt til malet om 100 % implementering, er der
tale om en markant stigning pa 14 procentpoint siden 2016. Vi finder dog ikke nogen statistisk
sammenhaeng mellem implementeringsgraden og elevernes trivsel og leering, nar vi ser pa
skolernes udvikling over tid. Vi finder heller ikke nogen forskel i elevernes faglige resultater
eller trivsel mellem skoler med henholdsvis hgj og lav implementeringsgrad i samme kom-
mune.

Ser vi derimod pé leerernes og paedagogernes oplevelse af, hvorvidt understattende undervis-
ning fremmer laering, sa er der her en klar sammenhaeng med skolernes udvikling i implemen-
teringsgraden og laerernes positive udvikling i deres holdning og erfaring med understgttende
undervisning. | 2018 svarer ca. 40 % af laererne og 77 % af paedagogerne, at understattende
undervisning fremmer leering. Ifolge de kvalitative interview haenger det sammen med, at un-
derstgttende undervisning giver en fleksibilitet i hverdagen, hvor laerere og paedagoger kan
imgdekomme elevernes saerlige behov og interesser, og de kan na det fagfaglige, de ikke nar
i den gvrige undervisning.
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Til trods for disse positive takter foregar der fortsat et stort stykke arbejde ude pa skolerne med
hensyn til at definere indholdet i timerne til understgttende undervisning, som i hgj grad er op
til leerere og paedagoger. | seerlig grad synes der at mangle retning fra skolens ledelse, og
uklare retningslinjer giver en uklar rollefordeling mellem laerere og paedagoger, som giver usik-
kerhed. Det fremhaeves ogsa, at timerne bemandes efter, hvad der er praktisk muligt — ikke
efter, hvad der er paedagogisk eller didaktisk mest hensigtsmaessigt, hvilket reducerer relevan-
sen af timerne.

Vi finder en statistisk sammenhaeng mellem elevernes trivsel, og at understgttende undervis-
ning er integreret i undervisningen (mod alle andre organiseringsformer) pa mellemtrinnet,
mens vi ikke finder noget for udskolingen. Vi finder ingen sammenhaeng med organiseringen
og elevernes faglige resultater.

Skolerne har haft mulighed for at konvertere noget af den understgttende undervisning til to
voksne i undervisningen (§ 16b). Vi finder ikke, at det har betydning for elevernes faglige re-
sultater, men for dele af deres trivsel. Mens trivslen blandt eleverne pa mellemtrinnet generelt
har veeret faldende siden 2016, holdes den pa samme niveau pa de skoler, der har benyttet
sig af § 16b. Det generelle lille fald i elevernes trivsel er saledes mindre udtalt blandt de skoler,
som har konverteret noget af den understgttende undervisning til to voksne i undervisningen.
Ifglge interviewene er det ikke entydigt, hvorvidt det er bedst, at det er en lzerer eller en paeda-
gog, der indgar som den ekstra voksne i undervisningen. Det afhaenger lidt af klassetrin, men
ogsa af, hvorvidt fokus er trivsel eller det faglige. Eleverne har ligeledes blandede erfaringer
hermed.
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4 Beveaegelse

Med folkeskolereformen skal bevaegelse indga i skoledagen i et omfang, der svarer til 45 mi-
nutter i gennemsnit pr. dag. Hensigten er at understgtte elevernes motivation, trivsel og laering
i fagene, men aftaleteksten bag reformen indeholdt ogsa en forventning om, at motion og be-
veegelse i lgbet af skoledagen bidrager til at fremme elevernes sundhed. Den daglige bevae-
gelse kan bade forega i den fagopdelte undervisning — herunder idraet — og i den understgt-
tende undervisning (jf. Aftaleteksten, 2013).

| dette kapitel undersgger vi:

e Hvor langt skolerne er naet i forhold til at indfri malsaetningen om mere bevaegelse i skolen

e Hvilken betydning bevaegelse har for elevernes faglige resultater og trivsel, herunder be-
tydningen for forskellige elevgrupper

e Hvad der fremmer og haammer implementeringen af bevaegelse i undervisningen.

Kapitlets hovedkonklusioner fremgéar af nedenstaende boks.

Kapitlets hovedkonklusioner

Mens der i reformens farste ar var en markant stigning i laerernes brug af beveegelse i dansk og
matematik, har udviklingen siden 2016 veeret stagnerende og i nogle tilfeelde faldende, om end
niveauet fortsat er hgjere end fagr reformen.

Seerligt for indskolingen har niveauet af bevaegelsesaktiviteter vaeret hgijt, og det er ogsa her, vi fin-
der en positiv udvikling i, hvorvidt laerere og paedagoger oplever, at bevaegelse i hgj grad fremmer
leering. Fra 2016 til 2018 stiger andelen af indskolingsleerere og peedagoger, som fremhaever, at be-
veegelse fremmer leering, fra 55 % til 63 %. For mellemtrinnet vurderer 40 % af leererne og paedago-
gerne, at bevaegelse i hgj grad fremmer laering, mens det samme gaelder for 26 % i udskolingen.

Flere studier papeger, at bevaegelse fremmer leering, bade nar bevaegelse afholdes som saerskilt
aktivitet, og nar det er integreret i undervisningen. Vi finder imidlertid fa indikationer pa, at bevee-
gelse i Igbet af skoledagen eller i dansk- og matematiktimerne har betydning for elevernes faglige
resultater. Vi finder heller ingen tendenser til, at bevaegelse i undervisningen har saerlig betydning
for de faglige resultater for de mere ressourcesvage elever (fagligt svage elever og elever, hvis for-
2eldre er ufagleerte). Dette er ikke overraskende set i lyset af, at implementeringen af bevaegelse
synes at veere stagneret.

Vi finder til gengaeld sma tegn pa, at beveegelse kan have en positiv betydning for elevernes faglige
resultater, nar laererne er enige i, at bevaegelse fremmer elevernes lzering.

Bevaegelse har en positiv betydning for trivslen og seerligt pa mellemtrinnet. Dette skyldes ifalge de
kvalitative interview, at bevaegelse kan understgtte elevernes faellesskab samt gge deres koncen-
tration, hvis de har behov for en pause. Bevaegelse kan imidlertid ogsa potentielt skabe uro, fordi
det tager tid og forstyrrer. Ifglge leererne er det derfor vigtigt, at beveegelsesaktiviteter ikke skema-
leegges, men tilpasses elevernes behov.

Mens en stor del af lzererne og seerligt peedagogerne oplever, at beveegelse kan veaere gavnlig for
elevernes indleering — saerligt i ydertimerne, er andre leerere mere skeptiske. Saerligt udskolingslae-
rere er mere skeptiske, fordi de oplever, at beveegelse er tidskreevende og tager tid fra faget.

De kvalitative interview viser, at leererne er overladt et stort ansvar for implementeringen af bevee-
gelse i undervisningen. Kapitlets resultater understreger, at der kan veere et behov blandt leererne
for erfaringsudveksling og klare retningslinjer for arbejdet med at implementere beveegelse.
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Kapitlet er opbygget i fem afsnit. Indledningsvis opsummerer vi, hvor langt skolerne er naet i
forhold til at indfri malseetningen om mere beveaegelse i skolen. | kapitlets andet afsnit under-
sgger vi, hvorvidt bevaegelse har betydning for elevernes faglige resultater. | dette afsnit vil vi
ogsa belyse forskelle i betydningen af bevaegelse for forskellige elevgrupper og se pa, hvilken
rolle organiseringen af bevaegelse spiller. | tredje afsnit undersager vi betydningen af bevae-
gelse for elevernes trivsel, mens vi i fierde afsnit undersager, om og hvordan ledelse styrker
implementeringen af beveegelse i undervisningen. Kapitlets femte og sidste afsnit samler op
pa kapitlets vaesentligste resultater.

4.1 Implementering af bevaegelse er status quo

Tidligere analyser af leerernes spargeskemabesvarelser viser en betydelig vaekst i laerernes
implementering af bevaegelse i reformens farste ar. Det geelder seerligt pa mellemtrinnet og i
udskolingen, mens bevaegelse i undervisningen har ligget pa samme (hgje) niveau i indskolin-
gen bade fer og efter reformen (Jensen, Skov & Thranholm, 2018). Omfanget af bevaegelse i
undervisningen synes imidlertid at vaere stagneret de senere ar. Efter 2016 har der desuden
veeret en tendens til, at laererne saerligt p4 mellemtrinnet og i udskolingen gennemfgrer lidt
mindre bevaegelse i undervisningen i 2018 end i 2015 og 2016, men dog mere end i 2014
(Jensen, Skov & Thranholm, 2018). Vi genfinder samme tendenser i det kvalitative materiale.
Seerligt i indskolingen er bevaegelse efterhanden blevet en mere integreret del af undervisnin-
gen for nogle leerere.

Nar vi spgrger eleverne om, hvor meget de bevaeger sig i labet af hele skoledagen — inkl. i
idraetstimer og pauser — er billedet lidt anderledes. Elever pa mellemtrinnet beveeger sig no-
genlunde lige meget i skolen over hele perioden i alle arene?® (jf. Figur 4.1). Bade i 2014 og i
2018 svarer 59 % af eleverne, at de er fysisk aktive i mindst 45 minutter pa en typisk skoledag.
Der kan til gengeeld spores en faldende tendens i andelen af udskolingselever, der er fysisk
aktive i 45 minutter eller mere i labet af en skoledag, og i 2018 svarer 29 % af eleverne, at de
er fysisk aktive i mindst 45 minutter i Ilgbet af en typisk skoledag.

% 2016 afviger markant fra de andre ar bade i udskolingen og pa mellemtrinnet, da spgrgsmal om fysisk aktivitet er inddelt
i separate spgrgsmal om, hvor meget tid eleven brugte pa at vaere aktiv i pauserne og i undervisningen. | alle efterfel-
gende analyser af disse spargsmal udelader vi derfor 2016.
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Figur 4.1  Andel elever, der er fysisk aktive i mindst 45 minutter i labet af en typisk skole-
dag. Fordelt pa ar og pa mellemtrin og udskolingen, 2014-2018, i procent
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Anm.: Figuren angiver andelen af elever, som bevaeger sig 45 minutter eller mere i lgbet af en skoledag. Elever pa mel-
lemtrinnet udger elever i henholdsvis 4. og 6. klasse i 2014 og 2018 og elever i 5. klasse i 2015 og 2017. Elever i
udskolingen udger elever i 8. og 9. klasse i 2014 og 2018 og elever i 7. og 9. klasse i 2015 og 2017. 2016 udgar af
analysen, da spgrgsmal om fysisk aktivitet i 2016 var inddelt i flere separate spgrgsmal om, hvor meget tid eleverne
brugte pa at veere fysisk aktive i henholdsvis frikvartererne og undervisningen. Eleverne er blevet spurgt: "Teenk pa
en normal dag, hvor meget tid bruger du pa at vaere fysisk aktiv i skolen?”. Der er 8 svarkategorier fra under 15
minutter til over 3 timer. Pa baggrund af denne variabel har vi lavet en variabel, som angiver, om en elev bevaeger
sig mere end 45 minutter om dagen. Antal observationer er 41.021 elever pa mellemtrinnet og 40.647 elever i ud-
skolingen.

** Angiver, at andelen er statistisk signifikant forskellig fra 2014 pa minimum 5 %-niveau.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

Figur4.2 Andel leerere og paedagoger, der i hgj grad mener, at beveegelse fremmer
elevernes leering. Saerskilt for indskoling, mellemtrin og udskoling, 2016-2018, i
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Anm.: Leerere og paedagoger er blevet spurgt, om de mener, at beveegelse i undervisningen fremmer elevernes laering.

Svarkategorier fra 'i meget hgj grad’ til 'slet ikke’. Figuren viser andelen, som svarer i hgj grad’ eller 'i meget hgj
grad’. Antal besvarelser: 9.291.

* Markerer statistisk signifikante forskelle mellem 2016 og 2018, ** Signifikant pa 5 %-niveau.
Kilde:  VIVE — Det nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.
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Det er samtidig ogsa kun for indskolingen, at vi ser en positiv udvikling i laerernes holdning og
gode erfaringer med bevaegelse (fra 2016 til 2018). | 2018 oplever 63 % af laerere og psedago-
ger, at bevaegelse i hgj grad fremmer elevernes leering i indskolingen, mens det samme gaelder
for 40 % pa mellemtrinnet og 26 % i udskolingen (jf. Figur 4.2).

Pa tveers af skolerne finder vi heller ikke meget udvikling i implementeringen af bevaegelse. |
2018 svarer 31 % af skolelederne, at beveegelse i undervisningen i hgj grad er implementeret
pa deres skole.?” Samme svar fik vi i 2016 (jf. Bilagsfigur 4.1). Sammenligner vi skoler i kom-
munen med henholdsvis hgj og lav implementeringsgrad,?® sa finder vi ogsa kun sma og en-
kelte forskelle mellem elevernes trivsel, mens vi ikke finder noget for elevernes faglige resulta-
ter. For udskolingen finder vi, at faglig trivsel er 2,2 % af et indekspoint hgjere pa skoler med
hgj implementeringsgrad og 2,6 % af et indekspoint hgjere for social trivsel, mens resultaterne
for mellemtrinnet ikke er statistisk signifikante (jf. Bilagstabel 4.1).2°

| de kvalitative interview kan der identificeres tre former for bevaegelse, der svarer til bevaegel-
sesformer, som ogsa er identificeret i tidligere undersggelser (Jacobsen et al., 2017a).

Forskellige former for bevaegelse

Fysisk beveegelse som ekstra idraetstimer eller beveegelsesband
Korte bevaegelsespauser eller ’brain breaks’i undervisningen

Leeringsaktiviteter med bevaegelse integreret i undervisningen

Hvilken type af beveegelse, der primeert udeves, afhaenger i vid udstreekning af de konkrete
undervisere.3® Mens laererne oplever, at det er forholdsvis let at gennemfare brain breaks eller
fysiske aktiviteter, finder de det mere udfordrende at finde pa beveegelsesaktiviteter, der er
leeringsunderstoattende.

| den forbindelse peger flere laerere pa, at man tidligere har kunnet finde inspiration via gratis
portaler, som stiller forskellige leeringsunderstgttende bevaegelsesaktiviteter til radighed. Det
reducerer ifglge leererne deres forberedelsestid til at planlsegge bevaegelsesaktiviteter, og her
kunne de finde aktiviteter, der allerede var afprevet i praksis. Manglende adgang til sddanne
portaler indebzerer ifglge leererne, at de skal bruge meget tid pa at opfinde egne aktiviteter. Det
indebaerer i nogle tilfeelde, at de ikke gennemfgrer beveegelse i timerne, fordi de oplever ikke
at have tid til at forberede bevaegelsesaktiviteterne.

Det [beveegelse, red.] tager meget lang tid. Vi har ikke adgang til ret mange portaler,
hvor det ligger feerdigt til bare at kunne printe ud og laminere. Hvor du bare kan

2z Pa en skala fra 1 (slet ikke) til 10 (i hgj grad) er skolelederne blevet bedt om at vurdere, hvor langt de er med udment-
ningen af bevaegelse. De skoleledere, der svarer 8-10 pa denne skala, tolker vi som hgj implementeringsgrad.

28 Vi sammenligner skoler, der har scoret 1-4 (lav implementeringsgrad), med de skoler, der har scoret 8-10 (hgj imple-
menteringsgrad). Vi sammenligner kun skoler inden for samme kommune, og vi justerer for forskelle i elevpopulation,
skolestgrrelse og klassekvotienter mellem skolerne.

2 Vi har ogsa set pa, hvorvidt der er sammenhaeng mellem skolernes egen udvikling i implementeringsgraden af bevae-
gelse og elevernes faglige resultater og trivsel. Heller ikke her finder vi tegn pa en statistisk sammenhaeng.

30 Tidligere analyser viser ogsa, at 60 % af leererne angiver, at de i hgj grad anvender brain breaks i indskolingen, mens
det samme geelder for ca. halvdelen af lzererne pa mellemtrinnet og i udskolingen. Laeringsunderstattende aktiviteter
forekommer ogsa lige sa ofte i indskolingen (62 %) og hos 46 % af leererne pa mellemtrinnet og 33 % af leererne i
udskolingen. Pulstraening forekommer ikke helt sa ofte, idet henholdsvis 16 % af laererne i indskolingen, 12 % pa mel-
lemtrinnet og 9 % i udskolingen svarer, at de i hgj grad anvender denne form for bevaegelsesaktivitet (Jensen, Skov &
Thranholm, 2018).
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sige, det her passer lige til det, vi arbejder med nu. Sa du skal ud og opfinde det
hver gang og fremstille det og alt muligt. (Leerer)

Selvom vi ikke ser mange tendenser til, at der er sket en udvikling i beveegelse pa det helt
overordnede plan, er der samtidig en reekke andre studier, der bekreefter, at flere skoler er i
gang med at udvikle eller tager del i at teste forskellige former for bevaegelse i undervisningen.
Herunder kan vi bl.a. naevne "Svendborgprojektet”, hvor alle folkeskoleelever i 0. til 6. klasse i
Svendborg Kommune har 6 lektioner idraet og beveegelse om ugen; RE:MOVE, der bl.a. deler
kvalitativ forskning og erfaringer om beveaegelsesaktiviteter i undervisningen, arlige konferencer
mv. (VIA, 2019a), IMOOW, der ligeledes har fokus pa at udvikle nye metoder til beveegelse
(VIA, 2019b), og fx Playful Learning, som er et samarbejde mellem landets professionshgjsko-
ler og LEGO Fonden om at udvikle legende tilgange til barns udvikling, leg og leering (KP,
2019).

4.2 Kun svag betydning af bevaegelse for elevernes faglige resultater

Tidligere undersggelser peger da ogsa pa, at bevaegelse kan bidrage positivt til elevers faglige
resultater og har positiv betydning for elevers laering i folkeskolen (Alvarez-Bueno et al., 2017)
— en konklusion, der ogsa (delvist) understattes i en tidligere undersagelse af den laengere og
mere varierede skoledag (Jacobsen et al., 2017a). Nedenfor undersgger vi betydningen af
bevaegelse i folkeskolen for elevernes faglige resultater, herunder betydningen for forskellige
elevgrupper.

4.2.1 Ingen tegn pa at bevaegelse i dansk og matematik har betydning for
elevernes faglige resultater i faget

Vi finder stort set ingen statistiske sammenhange mellem laerernes vurdering af, hvor ofte de
inddrager bevaegelse i undervisningen, og elevernes faglige resultater. Kun for matematik i 6.
klasse viser analyserne, at bevaegelse i dansk-/matematiktimerne har marginal positiv betyd-
ning for elevernes faglige resultater.

Tabel 4.1  Betydningen af bevaegelse for elevernes prgveresultater i dansk og matematik.
6. klasse, nationale test, 2014-2018. Leerernes vurdering

DELTS Matematik, DELE S Matematik,

6. klasse 6. klasse 9. klasse 9. klasse

Laver bevaegelse i timerne mindst 1 gang

0,01 0,07 0,01 -0,01

om ugen
(0,05) (0,04) (0,02) (0,02)
Antal elever 17.4321 11.741 16.915 13.531

Anm.: Tabellen viser betydningen af bevaegelse i henholdsvis dansk og matematik. Laererne er blevet bedt om at vurdere,
hvor ofte de gennemfgrer aktiviteter med bevaegelse, og vi har omkodet variablen til en dikotom variabel, hvor 1
svarer til mindst 1 gang om ugen og 0 svarer til mindre end 1 gang om ugen. | analysen anvender vi en skole-
klassetrin-fixed-effect-model. Det vil sige, at vi sammenligner skolernes udvikling (for det enkelte klassetrin) i brugen
af bevaegelse med elevernes udvikling i de faglige resultater i faget. Modellen tager hgjde for forskelle i elevbaggrund,
som forventes at have betydning for elevernes praestationer. Se Bilagstabel 1.4 for praecisring. Resultaternes stati-
stiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Vi finder heller ingen sammenhaeng mellem bevaegelse og faglige resultater for de nationale
test i dansk pa 2., 4. og 8. klassetrin samt for matematik i 3. klasse (resultater ikke vist).
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Metodisk tilgang i analysen af bevaegelses betydning for elevernes faglige resultater

Vi anvender en statistisk model, som ser pa aendringer i, hvor ofte lezererne anvender bevaegelse i
enten dansk- eller matematiktimerne inden for de enkelte skoler, men for det pagaeldende klasse-
trin.

Dette kan enten vaere sendringer over tid fra 2014 til 2018, eller hvis der er forskel pa antallet af be-
vaegelsesaktiviteter imellem klasserne pa det enkelte klassetrin i det enkelte ar.

Denne aendring i laererens vurdering kobles til @&endringer i elevernes faglige resultater og trivsel for
de klasser, som har haft den pageeldende leerer.3' Som robusthedstjek undersgger vi ogsa betyd-
ningen af bevaegelse med udgangspunkt i elevernes besvarelser.3?

Nar vi anvender elevernes besvarelser til at vurdere omfanget af beveegelse, aendrer billedet
sig en smule. For 6. klasse finder vi ingen sammenhaeng mellem niveauet af fysisk aktivitet i
labet af skoledagen og elevernes faglige resultater i de nationale test i henholdsvis dansk og
matematik. For elever i 9. klasse finder vi imidlertid, at klasser, der er aktive i minimum 45
minutter i labet af skoledagen, klarer sig darligere i bade dansk og matematik i forhold til klas-
ser, der er mindre aktive (jf. Bilagstabel 4.2).

Vi finder saledes i modsaetning til tidligere studier stort set ingen betydning af bevaegelse for
elevernes faglige resultater. Dette kan skyldes, at vi ikke kommer "teet nok pa”, nar det geelder
evalueringen af bevaegelsesaktiviteter i skolen, da vi kun ser pa, hvor ofte der er beveegelse i
undervisningen uden at se pa indholdet. | det felgende undersager vi tre andre mulige forkla-
ringer pa forskellene mellem fundene i denne rapport og den internationale litteratur:

e Betydning af beveegelse er forskellig for forskellige elevgrupper
o Forskelle i organiseringen af bevaegelse i undervisningen

e Lzerernes holdning til (og erfaring med) bevaegelse i undervisningen.

4.2.2 Ikke forskel pa betydningen af bevaegelse for forskellige elevgruppers faglige
resultater

Tidligere undersggelser finder, at bevaegelse ikke ngdvendigvis motiverer eleverne mere til
laering eller i og for sig ger dem dygtigere (Danmarks Evalueringsinstitut, 2017), og seerligt de
sarbare og indadvendte elever bryder sig mindre om fysisk aktivitet i skolen end deres jeevn-
aldrende ( Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017). Det er samtidig et af reformens overordnede
formal at reducere betydningen af social baggrund, og det er derfor relevant at unders@ge, om

31 Den statistiske analyse er ikke fglsom overfor, at skolerne kan have vidt forskellige ressourcer mv. Tveertimod anvendes
en model, der netop tillader uundgaelige forskelle mellem skolerne. Vi tager samtidig hgjde for mulige forskelle mellem
elever fra forskellige argange ved at kontrollere for en raekke baggrundsforhold sdsom etnicitet og foreeldrenes uddan-
nelse. Vi finder ligeledes ingen signifikante resultater, hvis vi i stedet anvender en within-pupil between-subject-model.
Det vil sige, at vi sammenligner forskellen i bevaegelse i henholdsvis dansk og matematik og ser pa, hvordan det korre-
lerer med forskellen i elevens faglige resultater i fx karaktergennemsnittet i praverne i henholdsvis dansk og matematik
i 9. klasse.

32 | analyserne anvender vi klassens gennemsnitlige aktivitetsniveau for at indfange, hvor meget bevaegelse der er i sko-
leregi, og for at undga, at vores resultater er drevet af forskelle mellem de meget aktive og de meget inaktive elever i
klassen. | analyser af elevernes vurdering af bevaegelse sammenligner vi sendringer i klassernes fysiske aktivitetsniveau
inden for den enkelte skole. Dette kan vaere aendringer over tid fra 2014 til 2018, som er en konsekvens af, at leererne
anvender mere bevaegelse i Igbet af timerne. Det kan ogsa veere forskelle mellem de enkelte klassetrin pa den enkelte
argang. Det vil sige, at forskelle mellem fx skolernes gkonomiske ressourcer eller leererkvalifikationer ikke har betydning
for resultaterne. Dog kan det have betydning for resultaterne, hvis den enkelte skoles budgetrammer aendres vaesentligt
fra 2014 til 2018, eller hvis fx leererteamet for 6. argang eendrer sig markant fra 2014 til 2018. | analyserne tager vi ogsa
hgjde for, hvorvidt eleverne kan lide at vaere fysisk aktive i Iabet af skoledagen og elevernes aktivitetsniveau i fritiden.
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bevaegelse i undervisningen kan bidrage til denne malsaetning. Vi har derfor undersggt, hvor-
vidt bevaegelse har starre betydning for nogle elevgruppers faglige resultater i forhold til andre
gruppers.

| analyserne anvender vi elevernes gennemsnitlige vurdering af, hvorvidt de er fysisk aktive i
lebet af dagen. Vi finder ingen systematiske forskelle grupperne imellem (se Bilagstabel 4.3)
og dermed ingen tendens til, at bevaegelse seerligt styrker lzeringen blandt de mere ressource-
svage elever (fagligt svage elever eller elever, hvis foreeldre er ufagleerte).?® Tendensen er
naermere modsatrettet, hvor beveegelse i Igbet af dagen har negativ sammenhang med ele-
vernes faglige resultater. Dette gaelder i hgjere grad for de mere ressourcesteerke elever (de
fagligt steerke elever og elever, hvis foraeldre har en videregaende uddannelse). Blandt disse
grupper finder vi enkelte statistisk signifikante negative sammenhaenge.

| interviewene giver laererne da ogsa udtryk for, at det ofte er for forsimplet at forvente, at
beveegelse skulle veere seerligt godt for fx sarbare elever eller fagligt svage elever, da det bry-
der med de mere almindelige strukturer. Beveegelse kan dermed potentielt for nogle grupper
af elever veere direkte forstyrrende for undervisningen.

Vi har mange inkluderende barn ... og bevaegelse er jo dér, hvor man bryder op, og
de skal i forvejen have en lang skoledag, og den varierende skoledag er ikke god
for dem [de inkluderede bgrn] ... sa vi er udfordrede pa ... det er sveert at fa gen-
etableret den her klasseundervisning ... vi har en stor gruppe af elever, der bliver
forstyrret. (Skoleleder)

4.2.3 Positiv betydning af beveegelse integreret i undervisningen for dansk i 6.
klasse, men ikke for andre klassetrin

Studier af effekten af beveegelse i undervisningen har ofte fokus pa en konkret indsats, fx af-
holdelse af en ekstra times idraet. For folkeskolereformen gaelder det i stedet, at skolerne har
stor frihed til selv at bestemme organiseringen og indholdet af bevaegelse i skoledagen.

Pa den ene side giver det skolerne mulighed for at tilretteleegge bevaegelse i skoledagen, sa
det passer bedst muligt pa den enkelte skoler, fx som et skemalagt band til daglig motion, som
del af den gvrige understgttende undervisning, som hele motionsdage eller inkorporeret i den
fagspecifikke undervisning (Jacobsen et al., 2017b).

Pa den anden side kan det vaere svaert at sammenligne betydningen af bevaegelse i skoleda-
gen pa tveers af skoler, som har organiseret bevaegelse i skoledagen vidt forskelligt. Andre
studier finder forskellige effekter af bevaegelse organiseret som saerskilt modul frem for bevee-
gelse integreret i undervisningen (Alvarez-Bueno et al., 2017), hvilket sandsynligger, at orga-
niseringen af bevaegelse kan spille en afgagrende rolle for effekten af bevaegelse. Vi undersgger
derfor, hvorvidt betydningen af bevaegelse afheenger af organiseringen.

Tidligere undersggelser (fx Jacobsen et al., 2017a) har som naevnt vist, at de forskellige for-
tolkninger af — og praksisser omkring — den bevaegelse, der udgves pa skolerne, kan gruppes
pa felgende made:

33 For matematik i 6. klasse finder vi en negativ sammenhzaeng mellem bevaegelse og faglige resultater for de fagligt staerke
elever. For matematik i 9. klasse finder vi en negativ sammenhzeng for de elever, hvis foreeldre har en videregaende
uddannelse. Da disse sammenhaenge kun gaelder enkelte kombinationer af fag og klassetrin, anser vi ikke dette for at
veere resultater, som kan tillaegges starre betydning (jf. Bilag 4).
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1. Fysisk bevaegelse som ekstra idreetstimer eller beveegelsesband

2. Beveaegelse integreret i undervisningen som:

a. korte beveegelsespauser eller brain breaks i undervisningen
b. leeringsaktiviteter med bevaegelse integreret i undervisningen.

Pa de fleste skoler er bevaegelse i 2018 organiseret som en integreret del af undervisningen
(Jensen, Skov & Thranholm, 2018). Det gaelder bade i indskolingen, pd mellemtrinnet og i
udskolingen. Vi finder imidlertid kun én enkelt sammenhaeng mellem bevaegelse integreret i
undervisningen og elevernes faglige resultater. Der er en positiv sammenhaeng til elevernes
resultater i nationale test i dansk i 6. klasse, nar beveegelse er organiseret som en del af un-
dervisningen — modsat anden organisering (jf. Bilagstabel 4.4).34

Ovenstaende analyse er kun lavet for 2018, idet laererne her er blevet spurgt, hvordan bevae-
gelse er organiseret pa det enkelte klassetrin. Mens vi i denne rapport finder ét enkelt tegn pa,
at bevaegelse integreret i undervisningen kan veaere positiv, finder andre studier stgrre effekter
af bevaegelse som saerskilt modul (Alvarez-Bueno et al., 2017).

Leererne i de kvalitative interview vurderer imidlertid, at elevernes udbytte af beveegelse er
starst, nar bevaegelse integreres i timerne. De argumenterer for, at det giver en taettere kobling
til det faglige og dermed ggres beveegelsen lzeringsunderstattende (jf. ovenfor). Desuden in-
debeerer det ifglge leererne, at de kan tilrettelaegge beveegelsesaktiviteter, nar det er relevant i
forhold til de faglige temaer, som de arbejder med, eller nar og hvis eleverne har behov for en
"pause” fra den traditionelle undervisning. | forlaengelse heraf papeger enkelte leerere, at der
kan veere forskel pa klasser og elever i forhold til, hvor meget bevaegelse de har behov for,
ligesom laererne kan veere forskellige.

Det [bevaegelse integreret i undervisningen] kan jeg meget bedre lide. Altsa, hvis
du kan f& det ind i undervisningen — som det var i gamle dage — og man leerer, mens
man beveeger sig. Sé synes jeg, at barnene leerer pa en sjovere méade. (Laerer 1)

| forlaengelse heraf forklarer nogle leerere, at 30-45 minutters beveegelsesband ikke er tilstraek-
kelig tid til at igangseette kreative og leeringsunderstgttende bevaegelsesaktiviteter, og at det er
for lang tid til at have traditionel idreet, da eleverne ikke kan komme i bad efterfglgende. Et
problem, som seerligt udskolingsleererne fremhaever.

30 minutter er alt for kort tid til at komme i gang med at lave noget med innovation,
og det er alt for lang tid at bene rundt i, hvis du ikke vil lugte af ged, det er hverken
fugl eller fisk, det fungerer ikke, vi har givet op. (Laerere)

At integrere bevaegelse i undervisningen indebeerer imidlertid ogsa, at omfanget af bevaegelse
afhaenger af den enkelte leerer og vedkommendes holdning til, horvidt beveegelse understatter
levernes leering.

4.2.4 Beveegelse fremmer i hgjere grad leering, hvis leererne samtidig mener, at
bevaegelse fremmer leering

Det styrker ofte implementeringen, hvis de, der skal implementere et tiltag, finder tiltaget me-
ningsfyldt (Mikkelsen, Jacobsen & Andersen, 2017; Andersen & Pedersen, 2011).

34 Vi har ikke testet andre klassetrin.
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Vi finder tilsvarende, at laerernes holdning til bevaegelse har en betydning for, hvorvidt bevee-
gelse fremmer elevernes faglige resultater, men kun for 6. argang (jf. Bilagstabel 4.5). Resul-
taterne tyder (som forventet) pa, at betydningen af beveegelse for elevernes udbytte afheenger
af laerernes positive indstilling til og erfaringer med bevaegelse i undervisningen. Vi finder dog
ikke lignende resultater for de nationale test i matematik i 3. klasse samt for dansk i 2., 4. og
8. klasse eller for afgangsprgverne i 9. klasse (resultater ej vist), og resultatet skal derfor tolkes
med en vis forsigtighed.

De kvalitative interview bekreaefter, at laererne har forskellige holdninger til det faglige udbytte
af bevaegelse. Mange lzerere er enige i, at bevaegelse understgtter elevernes leering, nar be-
veegelse foregar som en laeringsaktivitet, hvor eleverne bruger hjernen pa en ny made:

Der er mange, der taenker, at beveegelse handler om at komme ud og tonse frem
og tilbage. Bevaegelse kan ogsa vaere at bruge hjernen pa en helt anden made. Sa
spiller vi et matematikspil og laver matematik, uden at de selv teenker over det.
(Udskolingslaerer)

Bevaegelse kan ifglge laererne saledes styrke elevernes faglige leering, hvis den tager afseet i
et fagligt indhold og gar leeringen mere tilgaengelig for eleverne. Omvendt er lzererne mere
tvivisomme med hensyn til laeringsudbyttet, nar bevaegelse alene foregar som fysisk aktivitet.

Mange laerere og psedagoger giver desuden udtryk for, at bevaegelse i undervisningen kan
veere rigtig givtigt i de sidste timer af skoledagen. Flere laerere bruger séaledes seerligt bevae-
gelse i undervisningens sidste timer for at opna et laeringsudbytte dér, hvor elevernes koncen-
trationsniveau ofte er lavt, og hvor de ikke altid er modtagelige for undervisning. Laererne vur-
derer, at det g@r noget godt at laere med de andre sanser gennem bevaegelse, sa det ikke fales
som almindelig "rgv-til-seede-undervisning”.

Der er imidlertid ogsa laerere, som omvendt vurderer, at bevaegelse kan heemme elevernes
lzering. Det skyldes ifelge laererne, at bevaegelse tager tid fra den gvrige, mere faglige under-
visning. Det er en udfordring, der gar sig seerligt gaeldende blandt udskolingsleerere, som ge-
nerelt har stgrre fokus pa fagene:

Der bliver jeg sadan lidt, hvorfor skal jeg sa bruge min dyrebare undervisning pa at
skulle ud og lave en eller anden bevaegelsesaktivitet, som jeg ikke kan spore, giver
et fagligt udbytte? Sa der kan jeg ogsa godt blive lidt firkantet og lidt provokeret pa
min fagligheds vegne. (Udskolingsleerer [)

Naér jeg laver fx et postelgb eller sjipper nogle staveord, sa sidder jeg lidt tilbage
med en fglelse af, at vi kunne have gjort det mere effektivt. Det kan godt veere, at
de fik et break, og det blev anderledes, men udbyttet har maske ikke svaret til det,
jeg tror, jeg ville kunne lave, hvis ikke vi havde flgjtet rundt. (Udskolingslaerer Il)

Vi finder da ogsa i tidligere kvantitative analyser, at primeert indskolingslaererne oplever, at
eleverne bliver mere laeringsparate af bevaegelse (71 % i 2018), mens det samme gaelder for
58 % af leererne pa mellemtrinnet og kun 43 % af laererne i udskolingen (Jensen, Skov & Thran-
holm, 2018).

Beveegelse ses sdledes ikke ngdvendigvis som en vej til eget faglighed. Beveegelsen kan ogsa
opleves som en tidsrgver, som tager tid fra skolens egentlige faglige formal. | forlaengelse heraf
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oplever nogle lzerere det som frustrerende, at folkeskolen forventes at Igse stadig flere sam-
fundsopgaver, som ligger ud over det skolefaglige sasom at sikre, at eleverne far bevaeget sig
45 minutter i lgbet af en dag.

Nogle lzerere peger ogsa pa det paradoksale i, at bevaegelse er blevet skolens opgave, samti-
dig med at seerligt udskolingselever i hgjere grad bruger frikvartererne foran skaermen i klas-
sen, hvor de ellers har mulighed for bevaege sig. Saledes bliver det i stedet overladt til laereren
at aktivere dem fysisk i timerne.

Vi har nogen, der tror, at motion og bevaegelse kunne redde samtlige drengebgrn.
Vi er andre, der mener, vi i stedet skulle breende samtlige iPads og give dem nogle
traeer at klatre i. (Leerer)

4.3 Generelt positiv sammenhaeng mellem bevaegelse og elevernes
trivsel

Mens vi kun finder fa indikationer pa, at bevaegelse spiller en rolle for elevernes faglige resul-
tater, finder vi, at bevaegelse har en starre betydning for elevernes trivsel. Dette geelder, uanset
om vi anvender lzerernes eller elevernes besvarelser som udtryk for, hvor meget bevaegelse
der er i lgbet af en skoledag.

Tabel 4.3 viser, at bevaegelse i dansk (leerernes besvarelser) har positiv betydning for de zeld-
ste elevers oplevelse af ro, statte og generel trivsel.

Tabel 4.2 Betydning af bevaegelse i danskundervisningen for elevernes trivsel. Udskoling,
2016-2018. Leerernes vurdering

Faglig Social Stotte og Ro og Generel triv-

trivsel trivsel inspiration orden L |
Bevaegelse mindst én gang om 003 003 007" 007" 005"
ugen i dansktimerne ’ ’ ’ ’ ’

(0,02) (0,03) (0,03) (0,03) (0,02)
Antal elever 8.958 8.977 8.948 8.961 8.991

Anm.: Tabellen viser betydningen af bevaegelse i dansk. Ofte beveegelse i timerne svarer til, at leererne har svaret, at de
gennemfarer aktiviteter med bevaegelse mindst en gang om ugen. | analysen anvender vi en skole-klassetrin-fixed-
effect-model. Det vil sige, at vi sammenligner skolernes udvikling (for det enkelte klassetrin) i brugen af bevaegelse
med elevernes udvikling i de faglige resultater. Modellen tager hgjde for forskelle i elevbaggrund, som forventes at
have betydning for elevernes praestationer. Se Bilagstabel 1.4 for praecisering af variabler. Resultaternes statistiske
signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 ** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.
Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

Elever i klasser, hvor der ofte er bevasgelse i timerne, har i gennemsnit en oplevelse af ro, som
er 7 % af et indekspoint hgjere end elever i klasser, som ikke laver lige s& meget beveegelse.
Elevernes trivsel inddeles i 5 kategorier fra 1 (lavest mulig trivsel) til 5 (hgjst mulig trivsel).
Landsgennemsnittet for elevernes oplevelse af ro og orden er 3,7, og i den sammenhang ma
en a&ndring pa 7 % af et indekspoint (0,07) betegnes som en mindre forskel. Det er dog vigtigt
at holde sig for at gje, at der er tale om en gennemsnitsbetragtning, som geelder samtlige elever
i udskolingen i vores undersggelse.

Resultaterne har samme starrelse i matematik, men disse er ikke statistisk signifikante (resul-
tater ikke vist). Der er samtidig faerre matematikleerere, som har besvaret surveyen, sa de mere
usikre resultater kan ogsa tilskrives, at vi har faerre elever i disse analyser. Bevaegelse har
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ligeledes ikke tilsvarende signifikant sikker betydning for oplevelser af ro, stette og trivsel blandt
eleverne pa mellemtrinnet (4. og 6. klasse) (resultater ikke vist).

Tabel 4.4 viser, at bevaegelse ogsa har betydning for elevernes trivsel, nar vi anvender deres
egne vurderinger af, hvor meget de beveeger sig i lgbet af skoledagen. De klasser, som er
fysisk aktive i mindst 45 minutter om dagen, har generelt hgjere trivsel end de klasser, som
ikke er fysisk aktive i 45 minutter om dagen.

For udskolingen finder vi kun en sammenhaeng mellem bevaegelse og "oplevelse af stgtte”
(0,06 indekspoint), og modsat analysen af leererbesvarelserne finder vi dermed ikke samme
statistiske sammenhasng mellem bevaegelse og oplevelsen af "ro og orden” i udskolingen. For
mellemtrinnet er der flere signifikante sammenhange. Sammenheaengen er steerkest for “social
trivsel” (0,07 indekspoint).

Tabel 4.3 Betydningen af at vaere fysisk aktiv i lgbet af skoledagen for elevernes trivsel,
2015, 2017 og 2018. Elevernes vurdering

Faglig Social Stotte og Ro og Generel

trivsel trivsel inspiration orden trivsel
Mellemtrin
Klassen Ia\_/er beva-,:gelse i _rnini- 005" 0,07 0.05 0.05 0,05™
mum 45 minutter pa en typisk dag

(0,02) (0,02) (0,03) (0,03) (0,02)
N 19.534 19.576 19.528 19.556 19.592
Udskoling

(0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02)
N 21.629 21.687 21.565 21.586 21.716

Anm.: Tabellen viser den statistiske sammenhasng mellem bevaegelse og elevernes trivsel. Eleverne er blevet spurgt, hvor
meget fysisk aktivitet de laver i labet af en typisk skoledag. Pa baggrund af den variabel har vi lavet et klassegen-
nemsnit og derefter kodet den, sa 1 = klassen laver minimum 45 minutters bevaegelse i lgbet af en skoledag, 0 =
klassen laver i gennemsnit mindre end 45 minutters bevaegelse i labet af en skoledag. 2016 er taget ud pa grund af
det fald, vi ser i elevernes fysiske aktivitet. Vi anvender en skole-klassetrin-fixed-effect-model, dvs. at vi sammenlig-
ner forskelle i, hvor ofte eleverne bevaeger sig inden for den enkelte skole, enten pa tvaers af tiden for de enkelte
klassetrin eller mellem klasser pa samme argang i aret. | 2015 og 2017 indgar 5., 7. og 9. klasse, og i 2018 indgar
6., 8. 0g 9. klasse. Resultaterne er naesten de samme, hvis vi udelader 2015. Det vil sige, at analyserne i hgj grad
estimeres pa baggrund af variation inden for den enkelte skole, men pa tveers af klasser pa det enkelte klassetrin.
Resultaterne aendrer sig kun marginalt, hvis vi vaegter elevsvarene i forhold til klassesterrelse. Modellen tager hgjde
for forskelle i elevbaggrund, som forventes at have betydning for elevernes praestationer. Se Bilagstabel 1.4 for
preecisering. Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,* =p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

| det kvalitative materiale finder vi tilsvarende oplevelser af, at bevaegelse fremmer elevernes
trivsel. Der er blandt interviewpersonerne overordnet enighed om, at beveegelse styrker ele-
vernes trivsel samt faellesskabet i klasserne, hvad enten det er "bevaegelse for beveegelsens
skyld” eller som faglig laeringsaktivitet. Seerligt forklarer en raekke indskolingsleerere, paedago-
ger og elever, at bevaegelse kan styrke faellesskabet i en klasse og dermed understatte ele-
vernes trivsel. Dette kan veere via lege eller samarbejdsavelser:

At vi har det i store grupper, kan vi godt lide. Jeg vil faktisk helst gare det med hele

klassen, fordi det er feellesskab, tror jeg, og vi har det godt alle sammen. (Elev pa
mellemtrinnet)
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Selvom lzererne i udskolingen typisk er mere skeptiske over for beveegelse, er der ogséa udsko-
lingsleerere, som forklarer, at beveegelse kan have en positiv betydning for udskolingselevernes
trivsel. Her handler det ifglge laererne om at insistere og vurdere, hvor eleverne er:

Det [bevaegelse, red.] betyder mest for trivslen. Der kan man godt fa nogle gode
ting ud af det. Men det er ogsé meget afhaengigt af klasserne. (Udskolingsleerer 1)

Det handler ogsd om, hvor meget man insisterer pa det som leerer; vi kan da godt
fa det til at fungere selv i overbygningen for de fleste, men der er ogsa nogle, der
ikke gider. (Udskolingsleerer 2)

Desuden er der generelt enighed om, at bevaegelse kan skabe mere ro i timerne. Laererne
forklarer, at beveegelse kan vaere en fordel for seerligt drengene samt nogle piger, der har me-
get kropslig energi, og derfor har sveert ved at sidde stille og koncentrere sig i laengere tid.
Bevaegelse kan dermed biddrage til, at disse elever bliver mere rolige, og der er mere ro i
klassen.

Jeg kan godt lide beveegelse udenfor, for at sa bliver man lidt mere frisk. (Elev pa
mellemtrinnet)

Der er forskellige oplevelser af, hvordan bevagelse i undervisningen virker for at skabe ro
blandt eleverne. Pa den ene side vurderer flere leerere, at bevaegelsesaktiviteter kan vaere et
brud med rgv-til-saede-undervisning, hvilket kan @ge elevernes koncentration og dermed skabe
mere ro i klassen:

Det [beveegelse, red.] giver noget dynamik og mindre rgv-til-ssede-undervisning,
som kan veere tung. Jeg havde lidt bergringsangst for at ggre det i starten. Bruge
10 minutter for at fa dem rejst op, og sa skal vi lave aktiviteten, og sé skal vi tilbage
igen, sa tager det 5 minutter at fa Jens til at tie stille og 10 minutter at fa Annie
tilbage fra vandhanen. Den er helt vaek, for det kan de godt finde ud af. (Leerer)

Ifglge leererne er det uhensigtsmaessigt at afbryde bgrnene med fastlagte skematiske bevae-
gelsespauser. Tveertimod vurderer lzererne, at bevaegelsesaktiviteter skal tilpasses elevernes
konkrete behov, hvor det passes ind frem for at vaere helt systematisk indlagt. Nogle skoler
bruger aktivt beveegelse til at fa eleverne til at slappe af og dermed skabe mere ro blandt dem:

Vi ogsé begyndt at arbejde meget med at fa barnene til at veere stille og bare slappe
af ... der er faktisk mange leerere pa min skole, der arbejder med mindfulness, og
en stor del af dem vil gerne pa mindfulness-kurser. De arbejder med at fa barnene
til at falde ned i stedet for at sige, at du ma ud og labe fire gange rundt om traeet.
Det oplever jeg faktisk i dag, at de bruger en masse energi pa at fa bagrnene til at
slappe af i stedet for at fa dem op i gear. (Afdelingsleder)

4.3.1 Betydningen af bevaegelse for udvalgte elevgruppers trivsel
Vi har ogsa undersggt, om betydningen af trivsel varierer mellem elevgrupper og anvender de
samme elevgrupper som i afsnit 4.2.2.

Vi finder stort set ingen betydning af bevaegelse for de fagligt svage elevers trivsel. Resulta-
terne er opsummeret i nedenstaende boks, mens det omfattende tabelmateriale bag er gengi-
vet i Bilagstabel 4.6-4.9.

72



Betydningen af bevaegelse for elevernes trivsel — szerskilt for forskellige elevgrupper

Resultaterne i denne boks er en opsummering af Bilagstabel 4.6-4.9:
Elever, hvis foraeldre har en videregaende uddannelse:

= Bevaegelse har en positiv betydning for elevernes generelle trivsel og oplevelse af stgtte og en
marginal positiv betydning for faglig trivsel, men kun pa mellemtrinnet.

For fagligt steerke elever:

= Bevaegelse har en positiv betydning for elevernes oplevelse af ro og orden samt en marginal be-
tydning for deres generelle trivsel og social stgtte, men kun pa mellemtrinnet.

For etniske minoriteter:

= Bevaegelse har en positiv betydning for elevernes oplevelse af stgtte og en marginal betydning
for elevernes faglige trivsel, men kun pa mellemtrinnet.

Omvendt finder vi heller ikke, at beveegelse haemmer deres trivsel.®® Til gengeeld har de fagligt
steerke elever og elever, hvis foreeldre har en videregaende uddannelse, i hgjere grad bevee-
gelse i Igbet af skoledagen i forhold til trivsel.

Det er samtidig kun pa mellemtrinnet, at vi oplever, at der er en positiv sammenhaeng med
elevernes trivsel. Dette synes i trdd med, at de positive erfaringer med bevaegelse falder i takt
med, at eleverne bliver eeldre. Dette geelder dels leerernes oplevelse af, om det fremmer leering,
dels at elevernes motivation for bevaegelse i Igbet af skoledagen falder svarende til deres alder.
Vores analysestrategi gar hovedsageligt pa at se pa, om udviklingen over tid i brugen af be-
vaegelse haenger sammen med en udvikling i elevernes faglige resultater eller trivsel. Vi kan
dog heller ikke udelukke, at eftersom bevaegelse anvendes mindre i udskolingen, og udviklin-
gen over tid her har vaeret meget lille, sa kan de manglende resultater ogsa skyldes denne
mangel pa eendringer over tid. Hvis vi i stedet sammenlignede skoler med meget forskellig brug
af bevaegelse, kan det vaere, at man ville finde en sammenhaeng mellem bevaegelsesaktiviteter
og elevernes faglige resultater eller trivsel.

4.4 Ledelsens betydning for implementeringen af bevaegelse i
undervisningen

En raeekke undersggelser (ogsa i fglgeforskningen) peger pa, at skoleledelsen kan spille en
afgerende rolle for implementering af bl.a. folkeskolereformen (Winter, Kjer & Skov, 2017; Kot-
ter, 1996). Dette indtryk understgttes delvist i analysen af bevaegelse.

Tabel 4.5 viser sammenhaengen mellem, i hvilken grad lederen har veeret involveret i imple-
menteringen af reformen (prioriteret bevaegelse hgijt, i hgj grad veeret i dialog med leererne
samt i hgj grad anvendt handleplan for implementeringen af bevaegelse), og hvorvidt dansk-
og matematikleererne inddrager beveegelse minimum 1 gang om ugen.

3 Vi anvender her elevernes vurderinger af, hvor meget de beveeger sig i lgbet af skoledagen, som udtryk for graden af
beveaegelse.
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Tabel 44 Sammenhaeng mellem skoleledernes understattelse af beveegelse, og hvorvidt
der anvendes bevaegelse mindst én gang om ugen i dansk og matematiktimer-
ne, 2018

Der er bevagelse i dansk- eller matematiktimerne minimum én gang om ugen

Hgj grad af prioritering 0,02
(0,03)
Hgj grad af dialog -0,00
(0,00)
| hgj grad anvendt en handleplan 0,01
(0,00)
Antal besvarelser 1.636

Anm.: Hgj grad af prioritering angiver svaret pa spergsmalet, om skolelederen mener, at bevaegelse har vaeret prioriteret i
arene efter reformen. Hgj grad af dialog angiver svaret pa spgrgsmalet, om skolelederen mener, at der har veeret en
dialog mellem ledelsen og leererne/paedagogerne omkring implementering af bevaegelse. | hgj grad anvendt handle-
plan angiver svaret pa spgrgsmalet om, hvorvidt skolelederen mener, at der i hgj grad har veeret anvendt en hand-
leplan for implementering af bevaegelse. Alle tre spergsmal indgar i den samme analyse, hvilket betyder, at vi ana-
lyserer, hvilken sammenhzeng prioritering har for implementering af bevaegelse, nar vi samtidig tager hgjde for gra-
den af dialog, og hvorvidt skolelederen har anvendt en handleplan. For mere information om disse tre spgrgsmal, se
Bjgrnholt, Mikkelsen & Thranholm (2018). | analysen anvender vi en linezer sandsynlighedsmodel, hvor vi tager hgjde
for skolestgrrelse, andelen af tosprogede elever, andelen af elever, hvis foraeldre ikke har en erhvervskompetence-
givende uddannelse, hvorvidt skolen har elever op til 6. klassetrin eller op til 10. klassetrin. Ligeledes kontrolleres for
leerernes kan, alder og anciennitet. Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Hvis skolelederen har en handleplan for bevaegelse, inddrager dansk- og matematikleererne
pa skolen i hgjere grad bevaegelse i undervisningen. Det forudseetter imidlertid, at skoleledel-
sen ogsa prioriterer bevaegelse og indgar i dialog med laererne om det. Sammenhaengen er
dog relativ lille, hvor beveegelse mindst 1 gang om ugen forgges med 1 procentpoint, hvis
skolelederne i hgj grad har anvendt en handleplan for implementering af bevaegelse. Vi finder
ingen statistisk sammenhasng mellem, hvorvidt skolelederne har prioriteret bevaegelse og lze-
rernes implementering af det.

Selvom vi finder indikationer pa, at skolelederens involvering i implementeringen af bevaegelse
i undervisningen har en lille positiv betydning, viser det kvalitative materiale, at skoleledelserne
kun i begreenset omfang involverer sig i, hvorvidt og hvordan laererne inddrager bevaegelse i
undervisningen. Det overlades i vid udstreekning til lsererne selv at definere, hvordan de 45
minutters bevaegelse skal inddrages i skoledagen med varierende understgttelse fra ledelsen.
Ledelsen formidler, hvad reformelementet beveegelse betyder og har tillid til laererne til, at de
bedst kan vurdere, hvordan og i hvilken grad dette implementeres i undervisningen.

Vi er aldrig kommet hen, hvor vi har lavet malseetninger for bevaegelse. Vi italesaet-
ter over for leerere og peedagoger: "Brug nu muligheden for beveegelse”, og det bli-
ver ogsa gjort, men der er ikke lavet en decideret plan for, hvad vi gar. (Skoleleder)

Ledelsen pa nogle af skolerne har gjort bevaegelse til et af de primaere mal i implementeringen
af reformen. P& disse skoler har der veeret en sterre ledelsesmaessig understattelse af imple-
menteringen og konkrete krav til den. Pa disse skoler har laererne umiddelbart en stor vilje til
beveegelse.

Flere af lzererne og adskillige ledere giver udtryk for, at bevaegelse i undervisning er en meget
bred ambition, og at de savner helt konkrete redskaber til, hvordan bevaegelse i praksis kan
implementeres i undervisningen. Det er i vid udstreekning de enkelte laerere og psedagoger
(primeert i indskolingen), der afggr niveauet og karakteren af bevaegelse, nar det skal indga
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som en integreret del af undervisningen. Uanset ledelsens prioritering af og involvering i be-
vaegelse synes bevaegelsesaktiviteter i undervisningen i vid udstraekning at vaere afhaengige
af, hvorvidt og hvordan den enkelte leerer prioriterer beveegelse (jf. tidligere afsnit).

4.5 Delkonklusion

| de indledende ar af reformen var der en markant stigning i laerernes brug af bevaegelse i
undervisningen. Siden 2016 har udviklingen imidlertid veeret stagnerende og i nogle tilfaelde
direkte faldende. Ifglge eleverne kan der ikke spores en tendens til gget bevaegelse i reform-
arene. Det samme geelder for skoleledernes vurdering af, hvorvidt bevaegelse i hgj grad er
implementeret. Her ser vi ingen udvikling fra 2016 til 2018. Skolerne har saledes ikke rykket
sig naevneveerdigt i forhold til implementeringen af bevaegelse i undervisningen i de sidste 2
ar. Det kan haenge sammen med, at implementeringen af bevaegelse pa mange skoler er over-
ladt til laererne og derfor er afhaengig af den enkelte laerers prioriteringer, holdninger og erfa-
ringer. Dette stemmer overens med, at det ogsa kun er for indskolingen, at vi ser en reel frem-
gang i, hvorvidt laererne og paedagogerne oplever, at bevaegelse i undervisningen fremmer
lzering. | indskolingen fremhaever 63 % af laererne og paedagogerne, at bevaegelse i undervis-
ningen i hgj grad fremmer laering, mens det samme kun ger sig gaeldende for 26 % af leererne
i udskolingen.

Undersgger vi implementeringsgraden, finder vi enkelte tendenser til, at skoler med hgj grad
af implementering af beveegelse ogsa har elever, der trives lidt bedre (udskolingselevernes
faglige og sociale trivsel), nar skolerne sammenlignes med andre skoler i kommunen, der har
lav implementeringsgrad.

Pa trods af at vi fra flere vinkler finder, at implementeringen af bevaegelse i store treek er gaet
i sta, sa kan vi fra andre studier se, at der er en raekke initiativer i gang ude pa skolerne, hvor
beveegelse i undervisningen udvikles eller testes. Der er derfor ogsa tegn pa, at der fortsat
arbejdes med at kvalificere brugen af bevaegelse i skoledagen.

Vi finder modsat tidligere undersggelser ikke, at beveegelse ikke i sig selv har betydning for
elevernes faglige resultater, hverken generelt eller for szerlige elevgrupper. Hvis laererne ople-
ver, at beveegelse ggr eleverne mere leeringsparate, har bevaegelse imidlertid en positiv betyd-
ning for elevernes faglige resultater. Mange lzerere — seerligt i udskolingen — giver udtryk for, at
beveegelsesaktiviteterne skal have et fagligt indhold, hvis de skal understatte elevernes leering,
og at bevaegelse ikke bgr tage tid fra det egentlig formal: den fagspecifikke undervisning. Pae-
dagoger og en del lzrere i indskolingen er dog ogsa positivt stemte over for "bevaegelse for
beveegelsens skyld”.

Analysen viser, at bevaegelse kan have en positiv betydning for elevernes trivsel. Pa tveers af
alle analyserne synes det primaert at veere elevernes oplevelse af stgtte og inspiration, ro og
orden samt deres generelle trivsel, der forbedres. Det ses samtidig i hgjere grad blandt de
mere ressourcestaerke elever (fagligt staerke elever og elever, hvis foreeldre har en viderega-
ende uddannelse).

Ifglge det kvalitative materiale kan bevaegelse understgtte elevernes faellesskab og @ge deres
koncentration, hvis de har behov for en pause. Bevaegelse kan imidlertid ogsa potentielt skabe
uro, fordi det tager tid og forstyrrer. Ifglge laererne er det derfor vigtigt, at beveegelsesaktiviteter
ikke skemalaegges, men tilpasses elevernes behov.
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Skoleledelsen kan styrke laerernes implementering af bevaegelse. Dette gaelder fx, nar skole-
ledelsen anvender en klar handleplan for brugen af bevaegelse i undervisningen. Ude pa sko-
lerne er der samtidig flere tendenser til, at det i hgj grad er op til laererne selv, om de vaelger at
anvende bevaegelse i deres undervisning.
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5 Aben Skole

Formalet med Aben Skole er, at eleverne far gget kendskab til lokalsamfundet og de mulighe-
der, det tilbyder, og hvor Aben Skole-aktiviteterne understatter elevernes lzering og trivsel gen-
nem mere varieret og motiverende undervisning. Forventningen er, at det opnas gennem et
@get samarbejde mellem skolerne og det lokale idreets-, kultur- og foreningsliv, virksomheder
samt offentlige institutioner. Der er ikke tale om en fuldsteendig nyt fagelement, da Aben Skole-
aktiviteter har eksisteret i mange &r, men efter folkeskolereformen har Aben Skole faet et nyt
fokus, idet ambitionen er, at den skal realiseres gennem et teettere samarbejde med eksterne
akterer om undervisningen end tidligere (Aftaleteksten, 2013).

Som det er tilfaeldet for de @vrige reformelementer, er det i vid udstraekning delegeret til kom-
muner og skoler at definere den abne skoles indhold. Som det fremgar nedenfor, er den abne
skole da ogsa implementeret forholdsvis forskelligt pa tvaers af kommuner, skoler og klasser.
Undervisningen kan bade forega ved, at en klasse far besgg af en person "udefra”, eller ved
at klassen tager pa besgg uden for skolen. Aktiviteterne daekker ogsa alt fra korte og relativt
uforpligtende interaktioner, fx en enkeltstdende guidet rundvisning pa et museum, til mere for-
pligtende og lzengerevarende samarbejde, fx et partnerskab med en privat virksomhed (Jacob-
sen et al., 2017a).

| dette kapitel undersgger vi:

e Hvor langt skolerne er naet i forhold til at indfri malsaetningen om at abne skolen for det
omkringgivende samfund

e Huvilken betydning Aben Skole-aktiviteter har for elevernes faglige resultater og trivsel, her-
under betydningen for forskellige elevgrupper

e Hvad der fremmer og heemmer implementeringen af Aben Skole ude péa skolerne.

Kapitlet hovedkonklusioner fremgar af nedenstaende boks.
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Kapitlets hovedkonklusioner

| 2018 svarer 25 % af skolelederne, at de i hgj grad har implementeret Aben Skole, mens ca. 20 %
af leererne og paedagogerne mener, at Aben Skole i hgj grad fremmer leering. Bade implemente-
ringsniveauet og oplevelsen af, at Aben Skole fremmer lzering, er markant lavere end fx bevaegelse
og seerligt for dette reformelement synes at veere langt fra malet om fuld implementering.

Aben Skole gennemfares typisk som fagundervisning uden for skolen, eller ved at klassen er pa
tur, og i mindre omfang som et besag af en voksen udefra. |1 2018 svarer 23 % af laererne, at de
gennemfgrer dansk-/matematikundervisning uden for skolen mindst 2-3 gange om maneden. 29 %
svarer, at de er pa tur uden for skolen mindst 2-3 gange om maneden, og 17 % svarer, at de har et
besgag af en voksen udefra mindst 2-3 gange om maneden.

Niveauet af Aben Skole-aktiviteter er generelt lavere i 2018 end i 2014. Faldet skete dog primzert
fra 2014 til 2016, og kun omfanget af fagundervisning uden for skolen er faldet siden 2016. Det er
samtidig ogsa et af de reform-elementer, som skolerne har prioriteret mindst.

Hvis skoleledelserne prioriterer Aben Skole, har det en positiv sammenhaeng til lzerernes imple-
mentering af Aben Skole, ligesom en kommunal plan for implementeringen af Aben Skole synes at
understgtte skolernes implementering.

Generelt finder vi enkelte tendenser til, at Aben Skole har betydning for elevernes faglige resultater
og for deres trivsel, men ingen af resultaterne er samstemmende pa tvaers af fag (dansk eller mate-
matik) eller pa tveers af skoletrin (mellemtrinnet eller udskolingen). Der er derfor samlet set tale om

spredte resultater, og vi kan ikke sige noget entydigt om disse sammenhaenge.

Vi finder tendenser til, at Aben Skole i hgjere grad har betydning for elevernes faglige resultater for
de elever, hvis foraeldre har en videregaende uddannelse, og mindre betydning for elever, hvis for-
eldre er ufagleerte. Igen er der tale om fa resultater, og i langt sterstedelen af analyserne kan vi
hverken af- eller bekraefte, hvorvidt Aben Skole har starre betydning for nogle frem for andre elever.
Andre studier fremhaever dog ogsa, at Aben Skole kan vaere et forstyrrende element for lavt prae-
sterende elever.

Selvom forholdsvis fa leerere og paedagoger oplever, at Aben Skole i hgj grad fremmer leering, er
de fleste lzerere, paedagoger og elever er generelt glade for det. Vi ser i det kvalitative materiale
tendenser til, at Aben Skole har potentialet til at understgtte elevernes leering, ikke kun snaevert i
forhold til fagenes faglige mal, men ogsa elevernes mere generelle dannelse. Laererne og ledere
finder imidlertid Aben Skole meget ressourcekraevende. Dette geelder bade i form af gkonomi, idet
det ofte kraever udgifter til transport, men ogsa i form af tid til planleegning. Der er derfor ogsa ten-
denser til, at Aben Skole lykkes de steder, hvor leereme leverer et hgjt engagement i opgaven.

Aben Skole synes saerligt udfordrende, nér det skal statte op om den fagspecifikke leering frem for
mere generel dannelse, og i praksis anvendes Aben Skole saledes mest som en pause fra den al-
mindelige skoledag og ikke som noget, der er direkte understgttende for de faglige mal.

Hvis skolens ledelse understgtter implementeringen af Aben Skole, synes dette at have en sam-
menhaeng med, hvorvidt lsererne gennemfarer Aben Skole. Der er ogsa eksempler pa, at de steder,
hvor Aben Skole lykkes med flere Aben Skole-aktiviteter, samtidig er de steder, hvor kommunerne
formaliserer aftalerne med de lokale virksomheder mv.

Kapitlet er opbygget i seks afsnit. Indledningsvis opsummerer vi, hvor langt skolerne er naet i
forhold til at indfri malsaetningen om flere Aben Skole-aktiviteter, der kan understgtte elevernes
lzering. | kapitlets andet afsnit undersager vi, hvorvidt Aben Skole har betydning for elevernes
faglige resultater, og vi belyser, hvilken rolle organiseringen af Aben Skole spiller. | tredje afsnit
ser vi pa, om Aben Skole-aktiviteter har stgrre betydning for nogle frem for andre grupper af
elever, mens vi i fierde afsnit ser pa, om Aben Skole-aktiviteter har betydning for elevernes
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trivsel. | femte afsnit unders@ger vi, om og hvordan ledelse styrker implementeringen af Aben
Skole i undervisningen. Kapitlet afsluttes med en opsummering af resultaterne.

5.1 Status pa implementeringen

Der er tidligere lavet undersggelser af Aben Skole, bl.a. med fokus p& emner som Udeskole,
elevernes lzering og skolernes samarbejde med omverdenen (Ladekjeer et al., 2019; Danmarks
Evalueringsinstitut, 2018a; Danmarks Evalueringsinstitut, 2018b; Danmarks Evalueringsinsti-
tut, 2018c). Evalueringer af 12 forsgg med Aben Skole-aktiviteter viser, at én af de sterste
udfordringer er at fa integreret Aben Skole som en meningsfuld del af den faglige undervisning.
En udfordring, der bl.a. kan imgdekommes ved, at kommunen laver formelle aftaler om fag-
specifikke forlab med lokale virksomheder mv. (Danmarks Evalueringsinstitut, 2018a). Lade-
kjeer et al. (2019) finder endvidere, at Udeskole, som er en seerlig form for Aben Skole, kreever
“ildsjeele” for at lykkes, og det derfor er ret afggrende, at dette bemandes af laerere, som har
interesse for denne seerlige undervisningsform. TEACH-OUT er et starre forskningsprojekt,
som undersg@ger styrker og svagheder ved at praktisere Udeskole ud fra forskellige perspekti-
ver. De finder eksempelvis, at Udeskole har en positiv effekt pa elevernes sociale adfeerd (so-
ciale styrkesider, relationer mv.) ved hjaelp af SDQ-skalaen, og at resultaterne er stgrst, nar
undervisningen intensiveres over en kortere tidsperiode (Bglling et al., 2019).

Aben Skole kan besta af flere forskellige aktiviteter bade p& og uden for skolerne (se evt. Niel-
sen, Keilow & Westergaard, 2017; Jacobsen et al., 2017a). Vi definerer i de kvantitative ana-
lyser Aben Skole ved faglgende tre spargsmal, der er stillet til henholdsvis dansk- og matema-
tiklzerere. | tidligere analyser er disse blevet betragtet som et samlet mél for Aben Skole, mens
vi her ser pa dem hver for sig.36

Spergsmal om Aben Skole til lrerne

Hvor ofte har du besgg af en voksen udefra i din [dansk/matematik] undervisning i [klasseberteg-
nelse1] (fx medarbejder fra lokal virksomhed, gymnasium, forening eller lignende)?

Hvor ofte tager du eleverne i [klassebetegnelse1] med pa besgg uden for skolen (fx pA museum,
bondegéard eller virksomhed)?

Hvor ofte finder din [dansk/matematik] undervisning i [klassebetegnelse 1] sted uden for skolen (i
sportsklubber, naturen, byen eller andet)?

Svarkategorier: Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om ugen, 2-3 gange om maneden, 1 gang
om maneden, hver 2. maned, 1-5 gange pr. ar, aldrig.

Tidligere analyser viser, at niveauet for brugen af Aben Skole har vaeret nogenlunde stabilt i
reformperioden, nér vi ser pa de tre spagrgsmal samlet set, og at Aben Skole anvendes nzesten
lige s& meget i indskoling som i udskoling (jf. Jacobsen et al., 2017a; Jensen, Skov & Thran-
holm, 2018). Lederens vurderinger af, hvor langt skolerne er ndet med implementering af Aben
Skole, stemmer overens med dette, idet vi heller ikke her ser nogen udvikling fra 2017 il
2018.37 "Kun” 25 % af skolelederne i 2018 vurderer, at de er naet langt med implementeringen
af Aben Skole. Til gengeeld er der lidt feerre skoleledere i 2018 end i 2017, som vurderer, at de

36 Igennem hele rapporten anvender vi en konfirmatorisk faktoranalyse til at definere mulige indeks. Denne faktoranalyse
viser, at det ikke giver mening at have de tre spargsmal som ét indeks. Det skyldes, at de til en vis grad er gensidigt
udelukkende og derfor ikke peger i samme retning.

37 Der er ikke spurgt til implementering af Aben Skole i 2016.
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i mindre grad har implementeret Aben Skole (jf. Bilagsfigur 5.1).38 Det er samtidig ét af de
reformelementer, som skolerne har prioriteret lavest (Bjgrnholt, Mikkelsen & Thranholm, 2018).

Figur 5.1  Andel lzrere, som svarer, at de har Aben Skole-aktiviteter mindst 2-3 gange om
maneden, 2014-2018, i procent
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Anm.:  Figuren viser det veegtede gennemsnit af besvarelser for indskolingen, mellemtrinnet og udskolingen. Antal laererbe-
svarelser indskoling: 3.154, mellemtrin: 3.587, udskoling: 3.101. Tabellen viser andelen af lsererbesvarelser pa de
tre spargsmal om Aben Skole, hvor Izererne har svaret 2-3 gange om maneden eller oftere. De tre konkrete spargs-
mal om Aben Skole-aktiviteter er gengivet i ovenstaende boks. Svar fra dansk- og matematiklaerere er lagt sammen.
** For 2018 markerer, at der er forskel pa andelene sammenlignet med 2014.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Ser vi seerskilt pa de tre forskellige former for Aben Skole, anvendes de ikke lige meget. Der
er en tendens til, at Aben Skole i hgjere grad foregar som fagundervisning uden for skolen eller
ved, at klassen er pa tur, mens leererne i mindre grad benytter sig af bes@g af en voksen udefra
(geesteunderviser). Der er desuden en tendens til, at isser omfanget af fagundervisning uden
for skolen er faldet fra 2014 til 2015 og igen fra 2016 til 2018. Niveauet for ture ud af skolen og
en underviser udefra har vaeret nogenlunde stabilt de seneste 3 ar uanset klassetrin (jf. Figur
5.1).

Sammenlignet med fx beveegelse er der ogsa langt feerre laerere og psedagoger, som mener,
at Aben Skole i hgj grad fremmer laering. | 2018 angiver 22 % af leererene og paedagogerne i
indskolingen og pa mellemtrinnet og 19 % af leererne i udskolingen, at Aben Skole i hgj grad
fremmer lzering, mens 63 % (indskoling) og 25 % (udskoling) fremhaever, at bevaegelse i hgj
grad fremmer leering (jf. Figur 5.2 og Figur 4.2).

38 1 2018 svarede 18,6 %, at de i mindre grad har implementeret Aben Skole. Det vil sige, at de har svaret under 5 pa en
skala fra 1-10 med hensyn til, hvor langt de er ndet med implementeringen af Aben Skole. Det samme gjaldt for 23 % i
2017. Denne zendring er statistisk signifikant. | 2017 svarede 28 %, at de i hgj grad havde implementeret Aben Skole.
Det vil sige, at de har svaret 8-10 pa samme skala fra 1-10. Denne andel er ikke statistisk signifikant forskellig fra 2018.
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Figur 5.2  Andel lzerere og peedagoger, der i hgj grad mener, at Aben Skole fremmer ele-

vernes laering. Saerskilt for indskoling, mellemtrin og udskoling, 2018, i procent
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Anm.: Laererne og paedagogerne er blevet spurgt, om de mener, at Aben Skole-bevaegelse i undervisningen fremmer ele-
vernes leering. Svarkategorier fra 'i meget hgj grad’ til 'slet ikke’. Figuren viser andelen, som svarer ’i hgj grad’ eller
‘imeget hgj grad’. Antal besvarelser: 9.291. Der er ikke statistisk forskel pa svarene pa tveers af indskoling, mellemtrin
og udskoling. Dette spargsmal om Aben Skole er kun stillet i 2018.
Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

At der ikke er sket nogen positiv udvikling i brugen af Aben Skole, bekreeftes af de kvalitative
interview, hvor flere leerere og paedagoger oplever, at de ikke gennemfarer Aben Skole pa
andre mader eller i hgjere grad nu end far reformen.

Jeg teenker ikke, det [Aben Skole, red.] er specielt implementeret. Med Aben Skole
vil jeg sige, det er det samme. Det gar ingen forskel. Jeg gar det samme, som jeg
hele tiden har gjort, fordi jeg stér inde for det, jeg laver og synes, det er godt, det
jeg laver, og jeg synes, vi lgfter ... og det er jo eleverne, vi har fokus pé. (Laerer )

Men det [Aben Skole, red.] har vi altid haft. Jeg teenker ikke, vi gar det mere, end vi
gjorde far. (Leerer Il)

De fleste leerere og ledere er dog enige i, at der er kommet @get fokus pa Aben Skole-aktivite-
ter, men at dette fokus ikke har resulteret i hverken @get omfang eller zendret indhold af Aben
Skole sammenliget med fgr folkeskolereformen.

Vi ser samtidig en klar tendens i det kvalitative materiale med hensyn til, at skolerne primaert
anvender de nzere omgivelser til Aben Skole-aktiviteter. Det kan fx vaere en naerliggende skov,
der inddrages i undervisningen pa forskellig vis, eller de lokale fritidsklubber. Det er derimod
feerre lzerere og skoleledere, som peger pa, at de har et mere forpligtende og systematisk
samarbejde med virksomheder og det lokale foreningsliv:

Det [Aben Skole, red.] er sddan lidt overskudsagtigt maske. Dog pé& det punkt, der
hedder naturen, der har vi nogle gode udendgrsfaciliteter her — udehave, klasselo-
kale i skoven 20 minutter veek, spejderhus i naturen — er vi ved at leere at bruge i
dobbeltlektioner. Men det, der hedder samarbejde med virksomheder og forplig-
tende samarbejder med foreningslivet, det er vi ikke rigtig oppe pé gearet med.
(Skoleleder)
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Som tidligere studier ogsé papeger, bliver Aben Skole-initiativer ofte afheengige af den enkelte
lzerers eller paedagogs overskud og engagement (Ladekjaer et al., 2019). Det kraever "ildsjzaele”.
Aben Skole er ifglge mange skoleledere, laerere og paedagoger en meget kreevende undervis-
ningsform, som det tager tid, kreefter og fortsat opmaerksomhed at lykkes med. Som vi kommer
nzermere ind pa i de neeste afsnit, kan udfordringerne bl.a. handle om at finde relevante sam-
arbejdspartnere til at belyse et specifikt emne, at finde tidspunkter for konkrete Aben Skole-
arrangementer, der bade passer ind i elevernes og leererens skema/arsplan, samt muligheder
for de eksterne samarbejdspartnere. Derfor bliver Aben Skole ofte det, som lzererne har tid og
overskud til:

Det der engagement, man skal seette ind i det i forhold til alt det andet, man ogséa
skal na i hverdagen, det er simpelthen for stort et stykke arbejde. (Laerer)

Dertil kommer, at bade lzerere og peedagoger beskriver i interview, at Aben Skole kan vaere en
saerlig udfordring, nar der er flere elever med seerlige behov i klasserne. Det kraever derfor
ogsé flere ressourcer (haender) fra skolens side at lykkes med Aben Skole i dag:

Det [Aben Skole, red.] er der blevet mindre af i indskolingen, men det handler ogsa
om, at vi har flere og flere inklusionsbgrn. Det er simpelthen umuligt at tage af sted,
uden at vaere dobbelt s& mange heender. (Psedagog)

| forleengelse heraf fremhaeves det af flere skoleledere og leerere, at Aben Skole-aktiviteter
uden for skolen ofte kraever lang tid at gennemfare, og at det er tid, der tages fra den faglige
undervisning. Dette gaelder seerligt ude i landomraderne, hvor der er laengere transporttid til de
fleste aktiviteter.

Men nogle skoler er lykkes med at implementere Aben Skole, og overordnet set finder vi en
lille forskel i elevernes trivsel, hvis skolerne i hgj grad har implementeret Aben Skole. Dette
geelder i store treek bade for mellemtrinnet og for udskolingen, hvor trivsel er 2-4 % af et in-
dekspoint hajere pa de skoler, som i hgj grad har implementeret Aben Skole (jf. Bilagstabel
5.1). Der er dog ingen sammenhaeng for de faglige resultater (resultater ej vist). Vi anvender
her skoleledernes vurdering af, hvor langt skolerne er naet med Aben Skole og sammenligner
skoler fra samme kommune, som i hgj grad har implementeret Aben Skole, med skoler, der i
lav grad har implementeret Aben Skole.3 Vi sammenligner derfor kun skoler med vidt forskellig
implementeringsgrad i vores undersggelse.

5.2 Kun fa tegn pa, at Aben Skole-aktiviteter har betydning for
elevernes faglige resultater

Tidligere undersggelser peger pa, at Aben Skole kan understgtte elevernes laering. Eksempel-
vis viser et studie, at mange laerere oplever, at samarbejde med eksterne aktgrer kan styrke
elevernes lzringsparathed (Deloitte, 2014). Samtidig peger en forskningsgennemgang pa, at
praksisorienteret undervisning kan styrke elevernes faglige udvikling og skabe flere veje til lse-
ring (Rambgll, 2014). mens en nyere evaluering af et udviklingsprojekt om Udeskole viser en-
kelte, men ikke generelt positive effekter for elevernes faglige resultater (Ladekjzer et al., 2019).
Otte et al. (2019a) finder derimod, at matematikundervisningen uden for skolen over en ét ars
periode ikke har nogen statistisk signifikant effekt pa elevernes faglige resultater, mens Otte et

39 Pa en skala fra 1 (slet ikke) til 10 (i haj grad) er skolelederne blevet bedt om at vurdere, hvor langt de er med udment-

ningen af beveegelse. Vi sammenligner skoler, der har scoret 1-4 (lav implementeringsgrad), med de skoler, der har
scoret 8-10 (hgj implementeringsgrad). Vi sammenligner kun skoler inden for samme kommune.
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al. (2019b) finder, at mindst 2 timers undervisning uden for klassevaerelset i et ar har en lille
positiv effekt for laesning.

Tabel 5.1  Betydningen af Aben Skole-aktiviteter for elevernes faglige resultater efter 9.
klasse, 2014-2018

DELS Matematik, Sammenligning af

9. klasse 9. klasse dansk og matematik

Analyse af udvikling Analyse af udvikling Sammenligning af akti-

over tid over tid viteter mellem to fag
(0,02) (0,03) (0,02)
P4 tur mindst 2 gange om méaneden -0,01 0,00 0,07
(0,02) (0,03) (0,02)
OGriefr:eéLAr;(;ZLviser mindst 2 gange 20,02 0,02 0,04
(0,02) (0,03) (0,02)
Antal elever 16.915 16.915 17.958

Anm.: Tabellen viser betydningen af Aben Skole-aktiviteter for elevernes faglige resultater. Vi anvender her en within-pupil-
between-subject model, dvs. vi ser pa forskellen i hyppigheden af Aben Skole-aktiviteter i dansk og matematik, og
pa om der er en sammenhaeng med forskellen i elevernes faglige praestationer i faget. Aben Skole-aktiviteterne er
kodet som 1 = mindst 2-3 gange om maneden, 0 = mindre end 2-3 gange om maneden. Elevernes baggrund er
konstant i beregninger og udgar derfor af modellen, men vi kontrollerer for elevbaggrund interageret med fag for at
tage hgjde for, at fx drenge generelt er bedre til matematik, og piger generelt er bedre til dansk. For en naermere
diskussion af elev-fixed-effect-modellen henvises til kapitel 2. Vi tager ogsa hgjde for leerernes ken, alder og erfaring.
Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Vi finder umiddelbart ikke tilsvarende, at de tre former for Aben Skole-aktiviteter har betydning
for elevernes faglige resultater i 9. klasse, nar vi ser pa udviklingen over tid, jf. Tabel 5.1.
Samme resultat geelder, nar vi anvender de nationale testi 2., 4., 6. eller 8. klasse (resultater
ej vist). Ser vi derimod pa forskellene i niveauet af aktiviteter mellem dansk og matematik i
klassen og sammenholder disse forskelle med forskellen i elevernes faglige resultater i hen-
holdsvis dansk og matematik, sa finder vi, at faglig undervisning uden for skolen samt hyppige
ture ud af huset har positiv betydning for elevernes faglige resultater i 9. klasse. Vi finder dog
ikke en lignende sammenhaeng for 6. klasse. Samlet set finder vi saledes kun enkelte tegn p3,
at Aben Skole-aktiviteter kan have betydning for elevernes faglige resultater.

| de kvalitative interview vurderer bade forvaltningschefer, skoleledere, laerere og peedagoger
imidlertid, at Aben Skole har potentiale til at understatte elevernes laering. De fremhaever i
overensstemmelse med Aben Skoles formal, at Aben Skole kan bidrage til at skabe en mere
varieret skoledag, herunder en mere anvendelsesorienteret undervisning, som kobler teori og
praksis:

Nu har vi lige haft et valgfag, der hedder iveerkseetteri. Der havde vi én ude, der
fortalte, at den idé, han fik, kom af noget, hans leerer engang leerte ham. Der be-
gyndte bgrnene at taenke. Det [Aben Skole, red.] er nok en god idé, fordi de harer
det [erfaringer] fra én ude i virkeligheden. (Leerer)

Jeg synes, at det giver rigtig meget, at man ogséa abner gjnene op for lokalsamfun-
det for barnene, og at man abner lokalsamfundets gjne for, hvad man egentlig kan
bidrage med i skolen. Jeg er vild med det! Jeg synes, det er sa godt, og det skulle
tales meget mere op, end det bliver. (Mellemleder)
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Ligesom tidligere unders@gelser viser (fx Danmarks Evalueringsinstitut, 2018a), sa fremgar det
imidlertid ogsa af stort set alle interview, at det er en saerlig udfordring at sikre, at Aben Skole
bliver leeringsunderstattende og supplerer den avrige undervisning i skolen — og derved undga,
at Aben Skole reduceres til sékaldte sodavandsbesag:

Der, hvor vi overhovedet ikke er i mal, det er i erhvervslivet, det kraever s& mange
ressourcer, at det ikke bliver sodavandsbes@g, men at det bliver et reelt samar-
bejde. (Forvaltning)

Det handler meget om forberedelsestid [hvis det skal give eleverne lzering, red]. Tid
til at finde et passende forlgb... og den er sveer at finde. (Leerer)

Citaterne understatter den generelle konklusion, at Aben Skole i dag primaert fungerer som et
break med eller en variation i den traditionelle skoledag, og i mindre grad er en lzeringsunder-
stgttende aktivitet i forlaengelse af den gvrige fagspecifikke undervisning i skolen. Tilsvarende
giver flere elever udtryk for, at besgg uden for skolen ikke nadvendigvis har en sammenhasng
til deres undervisning pa skolen:

Vi snakker for det meste om det [virksomhedsbesag, red.] og laver opgaver, dér
hvor vi er, men ikke sadan hjemme tilbage pé skolen. (Elev)

Det svarer til en vis grad til konklusionerne i en tidligere evaluering, som peger pa, at malene
med Aben Skole ofte har fokus pa trivsel, leeringsparathed og motivation via variation i under-
visningen og i mindre grad mod fagenes mal (Deloitte, 2014). Mange bade kommuner og skoler
arbejder da ogsé (fortsat) pa at sikre, at Aben Skole-aktiviteter bliver mere integreret i fagene.

Det er imidlertid ogsa karakteristisk, at Aben Skole ifalge skoleledere, lzerere og padagoger
ikke ngdvendigvis har et snaevert fagligt formal. De peger pa, at Aben Skole ikke alene skal
understotte de faglige mal i skolen direkte, men at Aben Skole ogséa skal understatte folkesko-
lereformens brede formal, herunder elevernes dannelsesmaessige udvikling, og bidrage til in-
novativ teenkning:

Barnene kommer ud, vi far set byen. Det er ogsa spgrgsmalet om det her dannel-
sesmeessige. (Lzerer)

Mange flere af de der arrangementer [Aben Skole, red.] er kommet ind, som jeg
mener, kvalificerer lzeringen rigtigt hajt. Det, der er kunsten, er ikke at glemme, at
innovation, det fordrer viden, altsa du skal kunne saette A og B sammen til et nyt
feelles tredje. Men det kraever, at du har leert at laese og regne, for ellers kan du ikke
veere innovativ. (Skoleleder)

Det betyder ikke, at Aben Skole skal afkobles den faglige undervisning. Tvaertimod argumen-
terer leerere og ledere for, at Aben Skole skal szette elevernes faglige undervisning ind i en
anden sammenhaeng for at give en bedre forstaelse for den fagspecifikke leering og under-
bygge deres generelle kompetencer.

5.3 Enkelte tegn pa, at Aben Skole har starre betydning for nogle
frem for andre elevgruppers faglige resultater

De mere praksisrettede tiltag i Aben Skole har til hensigt at understatte forskellige former for
lzering. Forventningen er, at de mere praksisnzere undervisningsformer i Aben Skole i szerlig
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grad understatter de elever, som ikke er bogligt staerke. Vi undersgger derfor, om Aben Skole
har forskellig betydning for forskellige elevgrupper.

Vi finder kun enkelte tegn pa, at Aben Skole-aktiviteter har betydning for elevernes faglige
resultater. For elever, hvis foraeldre har en videregaende uddannelse, har det stgrre betydning
for deres faglige resultater i 9. klasse i matematik, hvis en voksen udefra kommer og underviser
eleverne, end det har for de andre elever i klassen. Samme tendens finder vi ogsa til en vis
grad for ture ud af huset. Modsat finder vi ogsa, at ture ud af huset har negativ betydning for 9.
klasse-elevernes resultater i matematik, hvis foraeldrene er ufagleerte, end for alle andre elever
(jf. Bilagstabel 5.2). Vi finder imidlertid ikke forskelle blandt elevgrupperne i afgangspregverne i
dansk, og disse resultater er derfor heller ikke afrapporteret.

Resultatet stemmer overens med tidligere undersggelse, som viser, at Udeskole — som er en
saerlig form for Aben Skole — har en lille, men positiv effekt pa elevernes faglige resultater i
matematik blandt elever fra ressourcesteerke familier, mens det ikke er tilfeeldet for elever med
lav sociogkonomisk baggrund (Ladekjzer et al., 2019). Ligeledes er der flere studier i regi af
TEACH-OUT, som sporer positive effekter af Udeskole-aktiviteter, om end Udeskole ogsa kan
veere et forstyrrende element for seerligt de mere fagligt svage elever (fx Jgrring et al., 2019).

5.4 Aben Skole har betydning for elevernes trivsel
Vi finder flere tegn pé, at Aben Skole har betydning for elevernes trivsel, jf. Tabel 5.2.

Tabel 5.2 Betydning af Aben Skole-aktiviteter for eleveres trivsel, udskolingen, 2015-2018

Faglig Stotte og Ro og Generel

trivsel inspiration orden trivsel
Dansk
Faglig undervisn. uden for skolen min. 2 gange/md., dansk 0,06 0,07 0,04 0,05"
(0,03) (0,03) (0,03) (0,02)
Pa tur mindst 2 gange om maneden, dansk 0,06 0,07 0,03 0,04
(0,04) (0,05) (0,04) (0,04)
Gaesteunderviser min. 2 gange/mdr., dansk 0,05” 0,01 0,02 0,02
(0,02) (0,04) (0,04) (0,03)
Antal elever 8.899 8.885 8.897 8.930
Matematik
Gaesteunderviser min. 2 gange/mdr., matematik -0,10" -0,16 -0,18™ -0,15™
(0,05) (0,10) (0,05) (0,05)
Antal elever 8.899 8.918 8.897 8.930

Anm.: Tabellen viser betydningen af Aben Skole-aktiviteter for elevernes trivsel. Vi analyserer betydningen af Aben Skole-
aktiviteter saerskilt for svar fra dansk- og matematikleerere. For 2016 og 2018 har vi svar fra leerere i 8. og 9. klasse,
mens vi har svar fra 7. og 9. klasse i 2017. Aben Skole-aktiviteterne er kodet som 1 = mindst 2 gange om maneden,
0 = mindre end 2 gange om maneden. Tabellen anvender en skole-klassetrin-fixed-effect-model. Det vil sige, at vi sam-
menligner udviklingen for klassetrinnet inden for de enkelte skoler. Alle analyser tager hgjde for forskelle i elevbaggrund hen
over tidsperioden. Se Bilagstabel 1.4. for preecisering. Vi tager ogsa hejde for lserernes ken, alder og erfaring. Resultaternes
statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Nar danskundervisningen gennemfgres uden for skolen, har det en positiv betydning for ele-
vernes generelle trivsel, faglige trivsel og oplevelse af statte i udskolingen. Hyppig brug af
geesteundervisere i matematik har derimod en negativ betydning for elevernes trivsel i udsko-
lingen.

85



For danskundervisningen pa mellemtrinnet er der nogle enkelte positive resultater, men disse
er kun statistisk signifikante for sammenhaengen mellem undervisning uden for skolen pa den
ene side og stette og inspiration pa den anden og marginalt signifikant for elevernes generelle
trivsel (jf. Bilagstabel 5.3).

Vi finder kun f& indikationer p&, at Aben Skole har starre betydning for nogle elevers trivsel end
andres. Dette geelder dels etniske minoriteter pa mellemtrinnet, hvor vi finder, at matematikun-
dervisning uden for skolen har en stgrre positiv betydning for trivslen blandt etniske minoriteter
end etnisk danske elever. Og det geelder dels fagligt svage elever i udskolingen, hvor vi finder,
at danskundervisning uden for skolen ikke har samme negative betydning for trivslen blandt de
fagligt svage elever, som den har for alle andre elever (Bilagstabel 5.4 og 5.5).4°

5.5 Ledelsesmeaessig understgttelse

5.5.1 Mere implementering af Aben Skole, nar ledelsen prioriterer det

Som det er tilfeeldet for flere af de gvrige reformelementer, har ledelsens generelle prioritering
af Aben Skole betydning for, i hvilket omfang leererne tager pa ture uden for skolen, og hvor
ofte der er en gaesteunderviser pa skolen. Vi finder imidlertid ikke, at konkrete ledelsestiltag
som udformningen af en handleplan for implementeringen eller dialog med laererne om imple-
menteringen af Aben Skole har sammenhaeng med leerernes implementering af Aben Skole
(jf. Bilagstabel 5.8).

Det kvalitative materiale understgtter imidlertid, at ledelsens prioritering har betydning, hvilket
ogsa svarer til litteraturen pa omradet (Winter, Kjer & Skov, 2017). | interviewene forklarer flere
lzerere og paedagoger séledes, at det er en vigtig forudsaetning for implementering af Aben
Skole, at ledelsen understatter aktiviteterne. Her naevner laererne seerligt skonomisk under-
stottelse.

Interviewer: Hvilket reformelement fylder mest i hverdagen?

Laerer: Aben Skole. Helt klart. Altsa, jeg synes vi er enormt gode til at komme ud af
huset pa alle mulige forlob, og det synes jeg vores ledelse bakker op om i den ud-
straekning, de kan gkonomisk. Jeg synes, vi er gode, men vi er ogsa heldige, vi har
en kommune, der har mange samarbejder.

Det er imidlertid ikke entydigt pa tveers af de 20 case-skoler, hvorvidt og hvordan skolelederne
understatter implementeringen af Aben Skole. Flere skoleledere fremhzever, at de i hgjere grad
blander sig i laereres og padagogers implementering af Aben Skole, end det var tilfaeldet tidli-
gere, og at der derfor foregar flere Aben Skole-aktiviteter. Mange skoleledere forklarer desu-
den, at de fortsat arbejder pa at statte op om Aben Skole, og at de endnu ikke er i mal.

Der er imidlertid ogsa flere ledere, som ikke har en klar holdning til Aben Skole eller viden pa
omradet, men i hgjere grad lader det vaere op til laerere og paedagoger at implementere:

40 Som et yderligere robusthedstjek har vi testet, hvorvidt Aben Skole har starre betydning for elevernes trivsel, hvis lzere-
ren samtidig vurderer, at Aben Skole i hgj grad fremmer laering. Denne analyse kan kun laves for 2018, idet spargsmalet,
om Aben Skole fremmer laering, kun er stillet i 2018. Der er enkelte tendenser til, at dette er tilfeldet, men vi finder ingen
klar tendens pa tveers af svar fra dansk- og matematikleererne og pa tveers af klassetrin. Omkring 10 % af laererne
vurderer, at Aben Skole i hgj grad fremmer leering (resultater ej vist).
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Det er nok heller ikke noget, vi som ledelse har forlangt en hel masse af. Fordi der
var s& mange ting i gang i forvejen. Vi lader det lige bundfeelde sig, for vi saetter en
masse andet i gang. (Mellemleder)

Ovenstaende citat kommer fra en mellemleder pa en skole, hvor hverken skoleleder eller mel-
lemledere vurderer Aben Skole som noget positivt — og heller ikke oplever, at det er en kom-
munal prioritering.

5.5.2  Stor variation i den kommunale understattelse af Aben Skole

Tidligere undersggelser i falgeforskningen peger pa, at skolerne eftersperger en hgjere grad
af kommunal understgttelse af Aben Skole (Jacobsen et al., 2017a; Danmarks Evalueringsin-
stitut, 2018a). Vi finder i trdd hermed, at den kommunale understgttelse af Aben Skole har
statistisk sammenhaeng med, hvor langt skolerne er naet med implementeringen af reformen.
Nar skolelederne vurderer, at kommunerne har en klar plan for implementering af reformen
(som helhed), vurderer skolelederne samtidig ogsa, at de er naet laengere med implementering
af Aben Skole (jf. Bilagstabel 5.8).

Tilsvarende fremgar af de kvalitative interview. Der er imidlertid forholdsvis stor forskel pa,
hvorvidt og hvordan de 10 case-kommuner understgatter skolernes arbejde med Aben Skole. |
nogle kommuner er der feelleskommunale platforme med en raekke Aben Skole-tilbud, hvor
lzererne kan udveelge og bestille "feerdige pakker” af Aben Skole-forlgb hos virksomheder og
andre aktarer, der er indgaet aftaler med pa kommunalt niveau. | andre kommuner lader man
det i hgjere grad vaere op til skolerne at planlaegge tilbud lokalt.

De interviewede leerere og skoleledere saetter generelt pris pa, at kommunerne stiller Aben
Skole-tilbud til radighed. Nedenfor gives to eksempler pa leerere fra forskellige skoler inden for
samme kommune, der begge vurderer, at kommunens platform med Aben Skole-tilbud er po-
sitiv:

[Aben Skole, red.] er en af de helt store succeser. Vi har i kommunen féet sddan en
erhvervsplan, som har skabt nogle fantastiske tilbud. Da folkeskolereformen kom i
2014, der var vi et stort spargsmaélstegn, for hvordan skulle vi nu n& [Aben Skole].
Men der var nogle innovative folk, der har lavet en platform, hvor der er et hav af
tilbud. (Laerer)

Vi har ogsa den der kulturpakke, som jeg egentlig ikke synes er sa fjollet igen, som
er kommunalt besluttet, hvor der er et forlab til hver &rgang, som er lavet som Aben
Skole. (Leerer)

De kommunale tilbud giver ifglge peedagoger, leerere og skoleledere en retning for Aben Skole
og ger det mindre ressourcekraevende at planlzegge og gennemfare Aben Skole-aktiviteter, da
det bliver lettere for laerere og paedagoger at arrangere tilbud samt finde de rigtige samarbejds-
partnere til et konkret forlgb. Som en laerer udtrykker: "Det er jo bare at trykke pa en knap”
(Interview med leerer). Samtidig er der flere laerere, som peger pa, at de kommunale initiativer
kan understgtte, at Aben Skole-initiativer i hgjere grad far et fagligt indhold og i nogle tilfeelde
understgtter lzeringsmalene for et fag.

| nogle kommuner har forvaltningen séledes arbejdet fokuseret med Aben Skole i form af op-
bygningen af en kommunal platform ved at sikre samarbejdet med eksterne aktgrer samt gen-
nem teet dialog med skolerne om deres brug af Aben Skole-tilbud. Flere forvaltningschefer
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vurderer da ogsa, at Aben Skole er et omrade, hvor der er sket meget siden 2014. Aben Skole
er imidlertid fortsat under udvikling i flere kommuner:

Jeg siger ikke, vi er i mal pa nogen made, for vi skal have gang i flere lokale sam-
arbejder derude. Men vi lykkes bedre [end tidligere, red.]. (Forvaltningschef)

Samtidig er nogle forvaltninger opmaerksomme pa, at der er kvalitetsforskelle i de udbudte
forlab. Der er sa at sige forskel pa, om der er tale om udflugter eller leeringsaktiviteter. Tilsva-
rende peger leerere og mellemledere pa, at det er vigtigt at veere opmaerksom pa den peeda-
gogiske/didaktiske dimension, nar der laves aftaler med en organisation eller virksomhed, her-
under at eksterne undervisere har de ngdvendige kompetencer.

Det kan veere sveert at rive nogen ind, som ikke er leerere, og som ikke kender elev-
grundlaget, og hvordan man taler til barn i 3. klasse, nar man skal formidle noget.
(Leerere)

Enkelte kommuner har da ogsé udviklet Aben Skole-aftaler med virksomheder, der direkte re-
laterer til de faglige mal for et fag. Her synes leererne i nogle tilfaelde, at kommunerne griber
ind i deres faglige autonomi og styrer for meget. Selvom laererne saledes pa den ene side
oplever det som meget ressourcekraevende at udvikle lzeringsunderstattende Aben Skole-ak-
tiviteter, er flere af dem skeptiske, nar kommunerne understgtter dem i den proces.

Desuden varierer det, hvorvidt leerere og paedagoger oplever, at Aben Skole understattes sko-
nomisk. Bade i forvaltninger og pa skolerne fremhasves det, at Aben Skole ogsé kreever gko-
nomiske ressourcer, og at aktiviteterne i en vis grad er defineret af, hvad der gkonomisk muligt.
De peger pa, at Aben Skole er begreenset af udgifter til transport samt pris for konkrete aktivi-
teter.

Den abne skole er i den udstraekning, det kan lade sig ggre gkonomisk. (Forvalt-
ningschef)

Der fulgte ikke nogen penge med [fra kommunen, red.]. Hvis jeg skulle lave god
Aben Skole, og jeg skulle invitere det omkringliggende samfund, s& skulle jeg have
en post, der hed geesteleerere, for de har ogsa et arbejde. Sa hvis jeg skal frikabe
dem ind i min skole, sé kraever det noget gkonomi. Men jeg skynder mig at sige, at
man kan ikke kun heenge sin knage pa den hat; det handler ogsa om, hvor dygtige
vi er til at lave noget samarbejde. (Skoleleder)

Seerligt pa landsbyskoler fremhaever skolerne det desuden som positivt, nar kommunen saetter
seerlige midler af til buskarsel, da det kan vaere svaert at komme frem og tilbage til Aben Skole,
hvis skolen er afhaengig af offentlige transportmidler eller cykler.

Aben Skole er en total fiasko, for vi skal betale en bus, og det koster og tager tid.
(Leerer)

Omvendt s& vi ogsa i forrige afsnit, at Aben Skole fremhzeves til at fungere rigtig godt pa en
skole, hvor kommunen har formaliseret samarbejdet med lokale foreninger og virksomheder.
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5.6 Delkonklusion

| reformens farste &r skete der et mindre fald i brugen af de tre forskellige former for Aben
Skole-aktiviteter: gaesteundervisere, ture uden for skolen og fagundervisning uden for skolen i
dansk og matematik. Herefter har niveauet af aktiviteter veeret nogenlunde konstant. Mange
lserere og skoleledere fremhzever ogsa, at Aben Skole som s&dan ikke er noget nyt, om end
det har faet et stagrre fokus efter reformen.

Samlet set vurderer 25 % af skolelederne i 2018, at Aben Skole i hgj grad er implementeret pa
deres skole, og 19-21 % af laererne og padagogerne fremhaever, at Aben Skole i hgj grad
fremmer lzering. Vi er derfor fortsat langt fra et mal om fuld implementering. lkke desto mindre
ser vi ogsa, at trivslen pa skoler, der i hgj grad har implementeret Aben Skole, ogséa er en smule
hgjere end pa skoler, der i lav grad har implementeret Aben Skole. Der er dog tale om smé
forskelle i starrelsesordenen 2-4 % af et indekspoint pa den nationale trivselsskala. Vi sam-
menligner her skoler i samme kommune.

Den stagnerende implementering kan haenge sammen med, at implementeringen af Aben
Skole i undervisningen er ret ressourcekraevende bade gkonomisk og tidsmaessigt. Pa mange
skoler afhaenger brugen af Aben Skole i hgj grad af, hvad der kan lade sig g@re gkonomisk, og
ofte bygger det pa et hgjt engagement fra leererne. Flere lzerere, paedagoger og skoleledere
efterlyser flere formelle aftaler mellem kommunerne og de lokale virksomheder og foreninger,
hvilket kan lette planlaegningsprocessen. Disse resultater er i hgj grad i overensstemmelse
med tidligere studier af Aben Skole. Dette udger dog samtidig en svaer balance, for nogle lee-
rere problematiserer ogsd kommunernes indgriben i den faglige tilrettelaeggelse, hvis dette er
de-koblet de faglige mal eller lzerernes tilgang til stoffet. Det synes derfor ogsa relevant, at
lzererne inddrages i planlaegningen af fagspecifikke forlab, som kommunerne sa efterfelgende
kan formalisere.

Vi finder kun enkelte tegn pé, at Aben Skole-aktiviteter overordnet set har en positiv betydning
for elevernes faglige resultater. Dette gaelder primaert i udskolingen. Her er det seerligt elever,
hvis foreeldre, der har en videregaende uddannelse, som har gavn af underviser udefra eller
ture ude af skolen.

Vi finder lidt flere tegn pa, at Aben Skole-aktiviteter har betydning for elevernes trivsel. Der er
samtidig enkelte tegn pa, at det seerligt er de fagligt svage elever og etniske minoriteter, som
har saerlig gavn af fagundervisning uden for skolen. | forleengelse heraf skal det understreges,
at der er flere evalueringer af mere specifikke Aben Skole-tiltag, som finder positive effekter
heraf pa den korte bane.

Selvom mange forskellige aktgrer kan se et stort potentiale i Aben Skole i forhold til at fremme
mere praksisorienterede indleeringsmader og dannelse i al almindelighed, sa er der ogsa store
udfordringer med at skabe Aben Skole-aktiviteter, som ligger i forleengelse af den fagspecifikke
undervisning og spiller ind i de fagspecifikke formal. De fleste steder synes Aben Skole-aktivi-
teter derfor ogsa i hgjere grad at understatte variation i skoledagen og elevernes bredere lae-
ring og dannelse end den fagspecifikke laering.

Skoleledelsens virke i forbindelse med at understatte implementeringen af Aben Skole har en
sammenhzeng med, hvorvidt lzererne gennemfarer Aben Skole-aktiviteter. Dette geelder szer-
ligt, nar skolens ledelse prioriterer Aben Skole. P4 samme vis er der en sammenhang mellem,
hvorvidt kommunen har en klar handleplan for implementering af reformen og skoleledernes
vurdering af, hvor langt de er med implementering af Aben Skole.
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6 Lektiehjaelp og faglig fordybelse

Den laengere og mere varierede skoledag giver ekstra tid til, at eleverne kan fordybe sig i fag-
lige udfordringer eller fa hjeelp til lektier i labet af skoledagen. Dette skal bl.a. ske som led i
reformelementerne lektiehjeelp og faglig fordybelse, som blev indfgrt som et obligatorisk krav
til skolerne i 2015. Med lektiehjzelp og faglig fordybelse er det hensigten, at alle elever — uanset
social baggrund — far den ngdvendige faglige hjeelp og stette, séledes at de kan arbejde selv-
steendigt med det faglige stof. Seerligt lektielaesningen skal dermed ggres mindre afthaengig af
hjemmet. Intentionen er, at alle elever skal have mulighed for statte il lektielazesning og opmun-
tring til faglig fordybelse, hvilket dels forventes at bidrage til at reducere betydningen af den
sociale arv, dels til at understatte, at alle elever kan blive sa dygtige, som de kan, uanset deres
faglige niveau.

I 2018 udkom en rapport, som alene handlede om lektiehjaelp og faglig fordybelse pa baggrund
af fglgeforskningens datamateriale fra fgr reformen til og med 2017 (Jensen, Arendt & Nielsen,
2018). Dette kapitel skal ses som en forleengelse af denne rapport, idet vi primeert behandler
emner, som vi ikke havde mulighed for at kortlaegge pa davaerende tidspunkt. | langt de fleste
analyser behandler vi lektiehjaelp og faglig fordybelse under ét, idet de er neert besleegtet, og
fordi langt de fleste af vores besvarelser fra lzerere og ledere gar pa lektiehjeelp og faglig for-
dybelse under ét. | dette kapitel undersgger vi:

e Hvor langt skolerne er naet i forhold til at implementere reformelementet lektiehjeelp og
faglig fordybelse, herunder betydningen af implementeringen for elevernes faglige resulta-
ter og trivsel

e Om der er sammenhaeng mellem forskellige organiseringer af lektiehjeelp og faglig fordy-
belse for elevernes faglige resultater og trivsel

e Hvordan eleverne oplever mulighederne for at fa hjeelp til lektier

¢ Om denne sammenhaeng er anderledes for nogle frem for andre elevgrupper.

Kapitlets hovedkonklusioner fremgar af nedenstaende boks.
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Kapitlets hovedkonklusioner

| bade 2017 og 2018 svarer kun en ud af tre skoleledere i 2018, at de i hgj grad har implementeret
lektiehjeelp og faglig fordybelse pa deres skole. Der er her tale om en mindre udvikling pa 6 pro-
centpoint siden 2016. Der er dog en positiv udvikling i lsereres og paedagogers holdning til, om lek-
tiehjeelp og faglig fordybelse fremmer leering, og i 2018 svarer 44 % af leerere og paedagoger, at
lektiehjeelp og faglig fordybelse i hgj grad fremmer lzering.

Seerligt lektiehjeelp har vaeret et lavt prioriteret reformelement af skolelederne, og analyserne viser
da ogsa, at organiseringen af lektiehjeelp og faglig fordybelse har vaeret mangelfuld pa en del af
case-skolerne.

Vi finder kun fa indikationer p3, at implementeringen af lektiehjeelp og faglig fordybelse har positiv
betydning for elevernes faglige resultater. Dog finder vi, at trivslen pa skoler med hgj implemente-
ringsgrad er lidt hgjere end pa skoler med lav implementeringsgrad.

Tidligere analyser i regi af fglgeforskningen finder dog, at lektiehjaelp har seerlig gavn for de elever,
der ikke kan fa hjeelp hjemmefra.

For lektiehjeelp finder vi ingen statistisk sammenhaeng mellem elevernes faglige resultater, og om
lektiehjeelp er en integreret del af den fagfaglige undervisning eller ej. Omvendt signalerer det kvali-
tative materiale, at leererne er saerligt glade for lektiehjaelp integreret i undervisningen. Samtidig
problematiseres bemandingen af lektiehjeelp i saerskilte moduler, nar opgaven varetages af enten
paedagoger eller lzerere uden fagkompetencer i de fag, som eleverne har brug for hjeelp i.

For faglig fordybelse finder vi en positiv sammenhaeng mellem faglig fordybelse integreret i under-
visningen og elevernes faglige resultater i 9. klasse.

Vi finder ikke overraskende en statistisk sammenhaeng mellem hjaelp fra laereren eller anden vok-
sen i skolen og elevernes faglige resultater, som er staerkere end hjaelp fra fx foreeldrene. For ele-
ver i 9. klasse er den statistiske sammenhaeng mellem hjeelp fra venner og elevernes faglige resul-
tater dog neesten lige sa stor som hjeelp fra lzerer eller anden voksen. Dette signalerer, at lektie-
hjeelp fra venner har naesten samme betydning, hvilket organisering af lektiehjeelp kan understotte.

Kapitlet er opbygget i fire afsnit. Indledningsvis giver vi en kort status pa skolernes implemen-
tering af lektiehjeelp og faglig fordybelse, og hvordan implementeringen har betydning for ele-
vernes faglige resultater. | andet afsnit undersager vi, hvordan organiseringen af lektiehjeelp
og faglig fordybelse har betydning for elevernes faglige resultater, mens vi i tredje afsnit ser
naermere pa elevernes hjaelp til lektier og hjemmearbejde pa skolen. Kapitlet afsluttes med en
opsummering af de vaesentligste resultater.

6.1 Lektiehjeelp og faglig fordybelse fra ledelsens perspektiv:
implementering og betydning for eleverne

Omkring en ud af tre skoleledere vurderer i 2018, at skolen er ndet langt med implementeringen
af lektiehjaelp og faglig fordybelse, hvilket er en statistisk signifikant stigning pa knap 6 procent-
point siden 2016, men ingen gndring siden 2017 (jf. Figur 6.1).4' 1 2018 var det samtidig kun
6 % af skolerne, som i mindre grad havde implementeret lektiehjeelp og faglig fordybelse, og
her er der ogsa tale om et fald pa 6 procentpoint siden 2016.42

41 Skolelederne er blevet bedt om at svare pa, hvor langt de mener, at de er ndet med implementeringen af lektiehjeelp og
faglig fordybelse. De skulle svare pa en skala fra 1-10, og vi tolker resultaterne sadan, at alle svar pa 8 eller derover er
samstemmende med en hgj implementeringsgrad.

42 Det vil sige, at de har scoret under 5 pa samme skala.
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Figur 6.1  Udvikling i implementering af lektiehjeelp og faglig fordybelse, skolelederens vur-
dering, skala fra 1 (slet ikke) til 10 (fuldt ud implementeret), 2016-2018, i procent
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Anm.:  Figuren viser svarfordelingerne pa spergsmalet: "Pa baggrund af formalet med folkeskolereformen, hvor langt er |
sa med den konkrete udmentning af reformen pa jeres skole pa en skala fra 1 til 10?”. Udviklingen fra 2016 til 2018
i andelen, der svarer 8 eller derover, er statistisk signifikant p& minimum 5 %-niveau. Antal besvarelser: 2.437.
Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

De kvalitative interview fra 2018 understatter indtrykket af en styrket implementering af lektie-
hjeelp og faglig fordybelse pa skolerne, nar vi sammenligner med de kvalitative interview fra
2016. Pa flere skoler forteeller skoleledere, leerere og paedagoger, at de har lgst nogle af de
implementeringsudfordringer, som de oplevede i reformens farste ar i forhold til bl.a. at sikre

de relevante faglige kompetencer til at varetage lektiehjeelp og faglig fordybelse, den rette or-
ganisering m.m. (jf. ogsa nedenfor).
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Figur 6.2 Andel leerere og paedagoger, der i hgj grad mener, at lektiehjaelp og faglig fordy-
belse fremmer elevernes leering. Seerskilt for indskoling, mellemtrin og udsko-
ling, 2016-2018, i procent
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Anm.: Leererne og psedagogerne er blevet spurgt, om de mener, at lektiehjaelp og faglig fordybelse fremmer elevernes
leering. Svarkategorier fra 'i meget hgj grad’ til 'slet ikke’. Figuren viser andelen, som svarer 'i hgj grad’ eller 'i meget
hgj grad’. Antal besvarelser: 9.291. Stjerner markerer statistisk signifikante forskelle mellem 2016 og 2017. Spergs-
malsformuleringen har aendret sig i 2018, sa der i stedet sparges til lektiehjeelp og faglig fordybelse hver for sig frem
for samlet. Procentandelen for 2018 er dannet ved at tage et gennemsnit af de to spgrgsmal, og derfor indgar tallene
for 2018 ikke i den statistiske test.

*** Signifikant pa 1 %-niveau.
Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

I 2017 og 2018 vurderer lzerere og peedagoger i hgjere grad, at lektiehjeelp og faglig fordybelse
ager elevernes leering, end de gjorde i 2016 (jf. Figur 6.3).43 Det kan haeange sammen med, at
nogle af skolerne har imgdekommet nogle af de tidligere udfordringer i implementeringen.

| trad med de kvantitative analyser er der dog ogsa flere eksempler pa, at skolerne endnu ikke
har "fundet formen”, nar det geelder lektiehjeelp og faglig fordybelse. | interviewene med skole-
ledere er der fx (fortsat) eksempler pa, at bemandingen af isaer lektiehjeelp er udtryk for, hvad
der er i muligt, og i mindre grad er begrundet i faglige hensyn:

Her pa stedet bliver faglig statte brugt som lappetimer, nar skemaet skal gé op ...
det bliver brugt til dem, der har timer tilovers, der skal have fyldt op. (Skoleleder)

Det [bemanding af lektiehjeelp og faglig fordybelse, red.] er lidt tilfeeldig, det er lidt
ligesom idreetstimerne i gamle dage: "Hvem havde lige tid? Hvem har lige plads?”
(Skoleleder)

6.1.1 Ledelsesmeaessig rammesaetning

Vi finder statistisk sammenhaeng mellem implementeringsgraden, om skolelederne har priori-
teret implementeringen af lektiehjaelp og faglig fordybelse, og om skolelederne har forsggt at
skabe en feelles forstelse for, hvad lektiehjeelp og faglig fordybelse bgr indeholde (jf. Bilags-
tabel 6.1).

43 Andelene i figuren er anderledes end en lignende figur 7.5 i Jensen, Skov & Thranholm (2018), hvor kun laerernes svar

indgar. Forskellene er starst for indskolingen, hvor hovedvaegten af psedagogernes svar ligger.
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Pa de case-skoler, hvor der er formuleret en plan for lektiehjaelp og faglig fordybelse, er der
typisk stillet krav om, at der skal veere "band” pa skolen, hvori reformelementet indgar. Dette
varierer meget pa tvaers af skoler. Oftest etableres der et "laeseband”, hvor elever leeser kon-
centreret, eller der udbydes seerlige valgfag. | vid udstraekning overlades det imidlertid til laerere
og paedagoger pa case-skolerne at definere indholdet af lektiehjeelp og faglig fordybelse.

De manglende ledelsesmaessige retningslinjer for lektiehjeelp og faglig fordybelse kan i nogle
tilfaelde desuden gare det vanskeligt for paedagoger og leerere at gennemskue, hvad der skal
forega. Det skyldes ofte, at lektiehjeelp og faglig fordybelse i nogle tilfaelde ikke er selvstaendige
moduler, men kobles med bl.a. understgttende undervisning, hvor krav om lektiehjzelp og faglig
fordybelse ikke ngdvendigvis ekspliciteres. Her kan der opsta tvivl om, hvorvidt og hvor meget
lektiehjeelp og faglig fordybelse skal fylde sammenlignet med andre ting. Dette taler bl.a. ind i
forskellige fagligheder blandt laerere og paedagoger, hvilket illustreres i fglgende to citater og
uddybes i kapitel 7.

Ikke noget ondt om psedagogerne, men det [understattende undervisning, red.] bli-
ver ogsa meget brugt til at komme ud at lege. Det bliver i hvert fald ikke brugt til, at
man kunne sidde og leese med dem, der endnu ikke har knaekket koden. (Laerer)

Leererne ville gerne have, at vi var lektiehjaelpere ... jamen, vi synes, vores kompe-
tencer ligger ud over at lave lektier, og vi synes faktisk, at barnene er sa brugte pa
det tidspunkt, at de har brug for at lave noget andet end at sidde stille pa deres
numser og lave lektier ... Sa vi har sadan skullet vise, hvem vi er, og hvad vi star
for, for at fa lov til det. Men det er sa ogsa accepteret igen. (Paedagog)

6.1.2 Sma forskelle i trivslen blandt skoler med henholdsvis hgj og lav
implementeringsgrad af lektiehjeelp og faglig fordybelse

VIVEs tidligere analyse af lektiehjeelp og faglig fordybelse viser, at de fleste elever oplever at
kunne fa hjeelp til lektierne, hvis de har brug for det, men en mindre andel af folkeskolens aeldre
elever oplever ikke at kunne fa hjeelp hverken af foraeldrene eller af en voksen i skolens lektie-
hjeelp i 2016. Samme rapport fandt endvidere, at den frivillige lektiehjzelp, som gjorde sig geel-
dende i reformens farste ar, havde en sterre positiv betydning for elevernes faglige resultater
i 9. klasse for den gruppe af elever, som kun i mindre grad oplever at kunne fa hjeelp af foreel-
drene.

| neervaerende analyse ser vi i stedet pa implementeringsgraden af lektiehjeelp og faglig fordy-
belse i 2016-2018. Analyserer vi udviklingen over tid, finder vi enkelte statistiske sammen-
hange mellem skoleledernes vurdering af, hvor langt skolen er kommet med implementering
af lektiehjeelp og faglig fordybelse (samlet set) og elevernes trivsel. Men vi finder ikke noget for
faglige resultater. Hvis skolerne gger deres implementeringsgrad med 1 point (svarende til
10 %), sa ages elevernes trivsel med 0,4 % af et indekspoint for faglig og social trivsel pa
mellemtrinnet. Vi finder ingen statistisk sikre sammenhaenge for de gvrige trivselsmal eller for
udskolingen, hvor resultaterne i gvrigt ogsa er noget lavere.

Vi finder ogsa forskelle i elevernes trivsel, hvis vi sammenligner skoler i samme kommune, der
i hgj eller lav grad har implementeret lektiehjaelp og faglig fordybelse. Her er det dog seerligt
for udskolingen, at vi finder de fleste sammenhange.
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Tabel 6.1 Sammenligning af implementeringsgraden af lektiehjaelp og faglig fordybelse og
elevernes trivsel, seerskilt for mellemtrin og udskolingen, 2016-2018 samlet

Faglig Social Statte og Ro og Generel
trivsel trivsel inspiration orden trivsel
Mellemtrin
Hgj grad af implementering vs. lav grad 0.02*%* 0.01 0.01 0.01 0.01
af implementering ’ ’ ’ ’ ’
(0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01)
Antal elever 102.100 102.281 102.061 102.299 102.468
Udskoling
Hgj grad af implementering vs. lav grad 0.02* 0.02** 0.04*** 0.05*** 0.03***
af implementering ’ ’ ’ ’ ’
(0,01) (0,01) (0,01) (0,03) (0,01)
86.807 86.921 86.626 86.734 87.046

Anm.: Tabellen viser den statistiske sammenhaeng mellem implementeringsgraden af lektiehjeelp og faglig fordybelse og
elevernes trivsel. Hgj grad af implementering er skoler, hvor skolelederen har svaret 8-10 pa implementeringsmalet.
De sammenlignes med skoler, hvor skolelederen har svaret, at de i lav grad har implementeret reformelementet, dvs.
1-4 pa samme spgrgsmal om implementering af reformelementet. Alle skoler, som har svaret 5-7 pa denne skala, er
taget ud af analysen. Alle analyser er foretaget som en kommune-fixed-effect-model, hvilket vil sige, at vi sammen-
ligner skoler, der er naet langt med implementeringen, med skoler der ikke er — inden for den samme kommune.
Data for 2016-2018 er her lagt sammen. Vi kontrollerer for forskelle i elevernes sociogkonomiske baggrund (se Bi-
lagstabel 1.4 for preecisering) samt en raekke skolekarakteristika sdsom skolestarrelse og klassekvotienter. Resulta-
ternes statistiske signifikans er angivet med *.
*=p<0,1,* =p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Tabel 6.1 viser den statistiske sammenligning mellem trivslen blandt skoler, der i henholdsvis
hgj eller lav grad har implementeret lektiehjeelp og faglig fordybelse i 2017 eller 2018. Skoler,
der i hgj grad har implementeret lektiehjeelp og faglig fordybelse, har samtidig ogsa elever, der
generelt trives bedre. Der er dog tale om sma sammenhaenge, hvor trivslen er mellem 2-5 %
af et indekspoint (0,02-0,05 indekspoint) hgjere for skoler, som i hgj grad har implementeret
lektiehjeelp og faglig fordybelse. | sammenligningen tager vi hgjde for forskelle i elevgruppen,
skolestgrrelse, klassekvotienter mv., og vi sammenligner kun skoler i samme kommune. Vi kan
dog ikke udelukke, at forskellene ogsa skyldes andre forhold.

Pa baggrund af disse analyser kan vi derfor hverken af- eller bekraefte, hvorvidt implemente-
ringsgraden af lektiehjaelp og faglig fordybelse har betydning for elevernes leering eller trivsel.
De manglende sammenhaenge kan dog i lige s& hgj grad skyldes det — i mangel pa bedre —
anvendte grove mal for implementering af disse reformelementer. Ligesom VIVEs tidligere un-
dersggelse af lektiehjeelp og faglig fordybelse finder andre studier, at lektiehjaelp kan bidrage
til, at eleverne bliver fagligt dygtigere (Fischer & Klieme, 2013; Backe-Hansen, Bakken & Hu-
ang, 2013; Rambagll, 2014).

6.2 Organiseringen af faglig fordybelse har betydning for elevernes
faglige resultater

Tabel 6.2 viser sammenhaengen mellem afgangskaraktererne i 9. klasse og organiseringen af
henholdsvis lektiehjeelp og faglig fordybelse. Som i alle de tidligere kapitler bygger analysen
alene pa data fra 2018 og kan saledes ikke belyse udviklingen i organiseringen over tid, hvilket
giver mindre steerke konklusioner. Til gengaeld har vi mulighed for at adskille de to reformele-
menter, idet vi i 2018 sparger ind til dem hver for sig. Seerligt for analyse af organiseringen er
det relevant at adskille de to reformelementer, idet de indledende analyser viser, at faglig for-
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dybelse i langt hgjere grad end lektiehjeelp er integreret i undervisningen (42 % for faglig for-
dybelse mod 31 % for lektiehjeelp). Resultaterne indikerer, at organiseringen kan spille en rolle
for betydningen af faglig fordybelse, men ikke for lektiehjeelp. Nedenfor beskrives resultaterne
for henholdsvis lektiehjeelp og faglig fordybelse hver for sig.

Tabel 6.2 Sammenhaeng mellem organisering af henholdsvis lektiehjeelp og faglig fordy-
belse for eleveres resultater ved afgangseksamen i 9. klasse, 2018. Laerernes

vurdering
Dansk Matematik ‘
Lektiehjeelp integreret i undervisningen -0,04 -0,03
(0,03) (0,04)
Antal elever 1.917 1.588
Faglig fordybelse integreret i undervisningen 0,12 0,07”
(0,03) (0,03)
Antal elever 1.917 1.588

Anm.: Tabellen viser sammenhaengen mellem elevernes faglige resultater i 9. klasse og organisering af lektiehjaelp og faglig
fordybelse (hver for sig). Integrere i undervisningen angiver, at lektiehjeelp eller faglig fordybelse er integreret i un-
dervisningen sammenlignet med andre former for organisering (modul, temadage og andet). Vi anvender her en
linezer sandsynlighedsmodel, som inkluderer skole-fixed-effect. Det vil sige, at vi inden for skolen sammenligner
organiseringen pa tvaers af de enkelte klassetrin for henholdsvis mellemtrinnet (4. og 6. klasse) og udskolingen (8.
og 9. klasse). Analysen betinges pa svar fra leerere, som varetager understgttende undervisning. Analyserne er
endvidere begraenset til klassetrin, hvor vi har mindst 5 elevsvar. Alle analyser er vaegtet, saledes at et klassetrin pa
en skole har samme "stemme”, uanset om det er er et klassetrin pa en stor skole med mange spor eller en mindre
skole med fa elever i én klasse. Tabellen viser alene tal for 2018, da spgrgsmal om organisering kun indgar i surveyen
for 2018. Resultaterne er kontrolleret for elevernes kan, alder, etnicitet, foreeldres uddannelse, foraeldres relation til
arbejdsmarkedet og indkomst i kvartiler. Vi tager ogsa hejde for lzerernes og paedagogernes ken, alder og ancienni-
tet. Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,* =p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl angivet i parentes.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

Vi finder ingen tegn pa, at lektiehjaelp integreret i undervisningen har en statistisk sammen-
haeng med 9. klasse-elevernes afgangskarakterer i matematik eller dansk. Derudover finder vi
ikke, at organiseringen af lektiehjeelp har sammenhaeng hverken til elevernes faglige resultater
i @vrigt (pa mellemtrinnet og i udskolingen) eller til deres trivsel.

| de kvalitative interview er lezererne dog generelt — og seerligt leerere pa de aeldre klassetrin —
mere positive over for, at lektiehjaelp integreres i undervisningen, end det er tilfaeldet for alter-
native former for organisering. Det giver ifglge leererne ekstra tid til undervisningen og sikrer
en sterre sammenhaeng mellem lektiehjaelpen og den faglige undervisning.

Ifelge lererne er det saledes vigtigt, at der en fagleerer til stede, der har kendskab til de lektier,
som eleverne har for og dermed kan stagtte dem. Det gaelder derfor ikke blot, at det ifalge
laererne (seerligt pa de aeldre argange) ikke ber vaere paedagoger, der varetager lektiehjaelpen,
men ogsa at det ikke bar veere leerere med andre fagkompetencer end dem, der er relevante
for de aktuelle lektier. Desuden naevner en raekke laerere, at det ogsa kan veere en udfordring,
nar laerere, der varetager lektiehjeelp, primaert understgatter lektier i egne fag pa bekostning af
andre fag. Nedenfor gives to eksempler:

... i en af de klasser, jeg har, der har tysklaereren en del af de her studietimer. Sé
giver han jo rigtig mange tysklektier for, for sa kan de jo lave tysk, men det er jo et
problem, at de sé faktisk ikke har tid til at lave min matematik. (Leerer)

Man kan godt fa lidt ejerskab over, hvis man har studietimerne ikke? Fordi s& kan
man jo give flere lektier for i sit eget fag, fremme sit eget fag og nogle gange lidt
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glemme, ja, men der er ogsa matematik ikke? Det kan godt veere, at du er dansk-
laereren, men jeg vil ogsé gerne have, at de laver noget matematik, ikke? Sa jeg er
ikke begejstret for det, det er jeg ikke. (Leerer)

Denne potentielle udfordring reduceres ifglge lsererne, nar lektiehjeelpen integreres i fagti-
merne, ligesom det giver dem et bedre kendskab til de konkrete lektier, som elevere har for.
Leererne vurderer, at de derfor bedre kan understgtte eleverne.

| forhold til faglig fordybelse viser Tabel 6.3, at der er positiv sammenhaeng mellem elevernes
afgangskarakterer i dansk og matematik, nar faglig fordybelse er integreret i undervisningen.
Disse resultater geelder alene for 9. klasses-afgangsprever og ikke pa evrige argange eller i
forhold til elevernes trivsel.

De kvalitative interview viser imidlertid, at skolerne ogsa har gode erfaringer med faglig fordy-
belse som seerlige temadage eller valgfag, hvor eleverne far mulighed for at veelge sig ind pa
emner eller temaer, som de finder seerligt interessante. Ifglge leerere, padagoger og elever
giver det mere ro til at komme i dybden med et emne, idet eleverne far tid til at undersgge et
emne naermere, og laererne far mere tid til at understotte deres laering:

Det [fordybelsesdage, red.] har bade veeret for at give mulighed for mere faglig for-
dybelse for eleverne, i stedet for man altid bare har en dansktime dér, en matema-
tiktime dér og sadan noget ... det har i hvert fald betydet noget i forhold til mulighe-
der for fordybelse. (Leerer 1)

Ja, det giver en ro, man ikke har i et modul, ndr man ved, at man har dem i 6 timer,
og den smitter af pa ungerne. Man behaver ikke at sige "skynd dig, skynd dig”. Man
far ro pa og faler, at man har masser af tid. (Laerer 2)

Jeg synes faktisk, at det [faglig fordybelse og lektiehjaelp, red.] fungerer bedst, at
man har de der dage, sé& kan man né at ga i dybden, og man kan né at planleegge
en masse. Fordi nar man kun har de der to timer om ugen, sa kan man ikke na ret
meget, og det bliver sadan lidt — jeg vil ikke sige sjusket, men det bliver lidt sjusket,
fordi man kan ikke rigtig na at ga i dybden. (Elev)

Det er imidlertid (fortsat) forholdsvis fa skoler, der arbejder med faglig fordybelse som et selv-
steendigt modul. Faglig fordybelse og lektiehjzelp bruges pa mange skoler i vid udstreekning
primeert til at lave lektier. Tilsvarende viser case-analyserne fra 2016 (Jacobsen et al., 2017a),
og nar vi sperger laererne kvantitativt i statusrapporten for 2018 (Jensen, Skov & Thranholm,
2018).

6.3 Elevernes oplevelse af lektier og mulighed for hjeelp hjemmefra

Set i et bredere perspektiv er det ikke afgarende, hvorvidt lektiehjeelp foregar i forleengelse af
undervisningen eller som seerskilte lektioner, og det ene udelukker ikke det andet. Malet med
lektiehjeelp og faglig fordybelse er bl.a. at sikre, at alle elever far den ngdvendige hjeelp til deres
lektier og hjemmeopgaver. Derfor undersager vi i dette afsnit, hvorvidt eleverne oplever, at det
er tilfaeldet. Analysen skal ses som et supplement til tidligere analyser af lektiehjeelp (bl.a. Jen-
sen, Arendt & Nielsen, 2018).
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6.3.1 Elevernes laver feerre lektier uden for skolen

Tidligere analyser viser, at eleverne i 2017 bruger mindre tid pa lektierne derhjemme end for
reformen, ligesom laererne ogsa giver feerre lektier for i dag end i 2014 (Jensen, Arendt & Ni-
elsen, 2018).Tilsvarende finder vil, at eleverne i mindre grad end tidligere laver lektier uden for
skolen bade pa mellemtrinnet og i udskolingen, hvilket ogsa skyldes, at laererne giver mindre
lektier for nu end tidligere. Figur 6.3 viser som eksempel, at andelen af elever, som bruger
mindst 4 timer pa lektier om ugen uden for skolen, falder henover reformperioden, dog er ni-
veauet for 2018 nogenlunde det samme som for 2017 for bade mellemtrinnet og udskolingen.

Figur 6.3  Andel elever, som svarer, at de bruger mindst 4 timer pa lektier uden for skolen.
Seerskilt for mellemtrin og udskoling, 2014-2018, i procent

60
55
50
45
40
35
30
25
20 \
15

10

Procent

2014 2015 2016 2017 2018

==@==|\lellemtrin ==0==Udskoling

Anm.: Eleverne er blevet spurgt: "Teenk pa en normal uge: Hvor meget tid bruger du pa lektier i alt pa en normal uge? Uden
for skolen?”. Mellemtrinnet udger 5. klasse i 2015 og 2017 og henholdsvis 4. og 6. klasse i 2014, 2016 og 2018.
Udskolingen udger 7. og 9. klasse i 2015 og 2017 og 8. og 9. klasse i 2014, 2016 og 2018.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

De interviewede elever oplever generelt at fa tid til at lave deres lektier pa skolen. Flere elever
forklarer imidlertid, at der er forskel pa omfanget af lektier hen over aret, og at klassens lektier
ikke altid er koordineret pa tveers af fag. Det indebeerer, at lektiebyrden kan opleves meget
forskelligt hen over skolearet:

Vi har lidt lektier i etaper. For 2 uger siden havde vi naesten ikke nogen 3 uger i
streek. Nu til morgen har vi en matematikaflevering, en danskaflevering og noget,
der skal afleveres i engelsk ... Det handler ogsa om, hvor meget man féar lavet her-
oppe pa skolen, for vi far selvfglgelig tid til det. (Elev pad mellemtrinnet)

Desuden er der elever, som vurderer, at de (i perioder) har for meget tid til at lave lektier pa
skolen, og at de ikke altid kan udfylde den tid, der er afsat til lektiehjeelp. Det oplever eleverne
saledes:

Nogle gange, hvis vi har siddet uden lektier, det sker jo nogle gange ... Og nar vi sa
sidder og far ikke s& mange lektier for, sa kunne vi have brugt vores tid derhjemme.
Vi kunne have faet en halv time tidligere fri, hvor vi kunne have lavet noget, i stedet
for at vi bare sidder og snakker. Altsa, det fungerer bare ikke ordentligt. (Elev)
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Ikke desto mindre er der ogsa flere elever, som giver udtryk for at fgle sig "snydt” og er frustre-
rede over, at der skal laves lektier i skolen, men at der ogsa gives lektier for hjemme, fordi den
lzengere skoledag er blevet italesat som en lektiefri skoledag.

Vi fik at vide, at vi ville fa en leengere skoledag, og sa& kunne vi lave vores lektier
herovre. Og nu har vi en lang skoledag og lektier. (Elev)

6.3.2 Hjeelp fra leereren har en staerkere sammenhaeng til elevernes faglige
resultater end hjeelp fra foraeldre

Som det fremgar af Figur 6.4, oplever 62 % af eleverne pa mellemtrinnet og 56 % af eleverne
i udskolingen, at de kan fa hjaelp fra leereren eller en anden voksen til lektierne i 2018, mens
henholdsvis 55 % af eleverne pa mellemtrinnet og 48 % af eleverne i udskolingen far hjeelp fra
foraeldrene. Dernaest kommer hjeelp fra venner, hvilket saerligt gar sig geeldende i udskolingen.

Figur 6.4 Hjeelp til lektier og hjemmeopgaver fordelt pa, hvem eleverne far hjeelp fra. Seer-
skilt for mellemtrin og udskoling, 2017-2018, i procent
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Anm.: Eleverne er blevet spurgt: "Hvem far du hjeelp af til dine skoleopgaver eller lektier?”. Den enkelte elev kan saette flere
krydser. Mellemtrinnet udger 5. klasse i 2017 og henholdsvis 4. og 6. klasse i 2018. Udskolingen udger 7. og 9.
klasse i 2017 og 8. og 9. klasse i 2018.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

For bade mellemtrinnet og udskolingen har hjelp fra leererne den stgrste sammenhaeng med
elevernes faglige resultater. Dette resultat er ikke overraskende i sig selv, men forskellene
mellem leerere, venner og foraeldre viser nogle interessante mgnster. For mellemtrinnet er den
statistiske sammenhang for venner og foraeldre langt mindre end for laererne (0,05-0,07 vs.
0,14-0,16). For udskolingen er den statistiske sammenhang for vennerne naesten af samme
stgrrelse (0,011-0,012 vs. 0,14), mens den statistiske sammenhaeng er noget mindre for for-
eldrene (0,03-0,04), jf. Tabel 6.3. Disse mgnstre er interessante, idet de ikke alene signalerer
vigtigheden af, at laererne har tid til at hjeelpe eleverne med deres opgaver bade pa mellemtrin-
net og i udskolingen, men ogsa at lektiehjeelp i udskolingen ogsa kan vaere en made, hvor man
skaber rammerne for, at eleverne kan lave lektier sammen.
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Tabel 6.3 Sammenhang mellem hjzelp til lektier/hjemmeopgaver og faglige resultater i 6.
og 9. klasse, 2018

Dansk, Matematik, Dansk, Matematik,
6. klasse 6. klasse 9. klasse 9. klasse
Far hjeelp fra
- Leereren eller anden voksen pa skolen 0,16™ 0,14™ 0,14™ 0,14™
(0,02) (0,02) (0,02) (0,02)
- Foreeldre 0,06" 0,07” 0,03 0,04’
(0,02) (0,03) (0,02) (0,02)
- Venner 0,07 0,05” 0,117 0,12
(0,02) (0,02) (0,02) (0,02)
Antal besvarelser 5.701 5.705 7.301 7.297

Anm.: Eleverne er blevet spurgt: "Hem far du hjeelp af til dine skoleopgaver/lektier?”. Resultaternes statistiske signifikans
er angivet med *.
*=p<0,1,*=p<0,05 ** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

6.3.3 Lektiehjeelp styrker ikke nogle elevgrupper frem for andre

Vi finder meget fa tendenser til, at hjeelp til Iektierne fremmer nogle elevgrupper frem for andre.
Det virker stort set ens for alle elever. Tidligere undersggelser nar frem til forskellige konklusi-
oner i forhold til, om lektiehjzelp har saerlig betydning for elever fra ikke-boglige hjem. Evalue-
ringer fra Norge viser pa den ene side, at lektiehjeelp har en negativ effekt pa sociogkonomisk
svage elever, mens lektiehjaelp har en positiv effekt for elever med anden etnisk baggrund
(Rambgll, 2014). Omvendt viser tidligere undersggelser i felgeforskningen, at de elever, der i
mindre grad oplever at kunne fa hjaelp hjemmefra til lektierne, har sterre gavn af den frivillige
lektiehjeelp, idet deres faglige resultater ved 9. klasses-afgangspraver forbedres relativt mere
end de elever, som kan fa hjeelp hjemmefra (Jensen, Arendt & Nielsen, 2018).

For elever af ufagleerte finder vi her, at der umiddelbart ikke er statistisk forskel pa deres ud-
bytte af fa hjeelp fra leererne frem for alle andre elever. Det samme geelder for elever, hvis
foraeldre er har en videregaende uddannelse (resultater gj vist). For etniske danske elever fin-
der vi imidlertid, at hjeelp fra leereren har en positiv sammenhaeng med de faglige resultater i
6. klasse, nar vi sammenligner med ikke-etniske minoriteter. Det betyder omvendt, at denne
gruppe saledes har et mindre udbytte af lektiehjeelpen end etniske danske elever (jf. Tabel
6.4.44 Samlet set finder vi dog ikke mange tegn pa, at hjeelp fra leererne har starre betydning
for nogle frem for andre elever.

44 Beregner vi sammenhaengen for de etniske minoriteter, er den meget teet pa nul for bade dansk og matematik. Dette
resultat fas ved at lsegge "hjeelp fra laereren eller anden voksen for etnisk danske elever” (ferste reekke) sammen med
"hjeelp fra laereren for etniske minoriteter sammenlignet med etnisk danske elever” (anden raekke), fx (0,17 +-0,17).

100



Tabel 6.4 Sammenhang mellem hjzelp til lektier/hjemmeopgaver og faglige resultater i 6.
klasse, 2018. Relativt for etniske minoriteter

DER S Matematik,

6. klasse 6. klasse

At fa hjeelp fra lzereren eller anden voksen for etnisk danske elever 0,17 0,15™

(0,02) (0,02)

At fa hjeelp fra laereren eller anden voksen for etniske minoriteter o o

: : -0,17 -0,16

sammenliget med etnisk danske elever

(0,08) (0,07)

Antal elever 5.701 5.705

Anm.: Tabellen viser den statistiske sammenhaeng mellem hjeaelp til lektier og elevernes faglige resultater i henholdsvis 6.
og 9. klasse. Resultaterne i anden reekke viser den relative sammenhzaeng for etniske minoriteter sammenlignet med
etniske danske elever. Resultaternes statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 ** = p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

| interviewene giver flere leerere tilsvarende udtryk for, at skolen bgr have et tilbud til de elever,
der ikke kan fa hjaelp hjemme. Der er imidlertid forskel pa, hvordan leererne synes, at lektie-
hjeelpen skal tilretteleegges. Nogle lzerere fremhaever, at den nuvaerende form for lektiehjeelp
bibeholdes, fordi tiden kan anvendes til at samle op pa den faglige undervisning:

Jeg synes egentlig principielt pa en skole, at det er rigtig vigtigt, at vi har de dér
lektietimer, fordi vi har rigtig mange barn, der ikke har mulighed for at fa hjselp eller
ikke far hjaelp. P4 den made synes jeg, at det er guld vaerd, den tid. Det godt veere,
at de ikke er sa effektive, men jeg kan til gengeeld ga lidt efter dem, som jeg ved,
har brug for det — og det ville jeg aldrig nogensinde have tid til, hvis jeg ikke havde
de der timer. (Leerer)

Andre lzerere foreslar, at lektiehjaelp skippes som et obligatorisk modul for alle elever, men i
stedet gares obligatorisk for de elever, der har sveert ved de faglige opgaver eller ikke kan fa
hjeelp hjemmefra. Det vil ifglge laererne give mere tid til netop de elever.

6.4 Delkonklusion

| 2018 er det som i 2017 ca. en ud af tre skoleledere, der vurderer, at lektiehjeelp og faglig
fordybelse i hgj grad er implementeret pa deres skole. Der er dog flere leerere og peedagoger,
som i dag mener, at lektiehjeelp og faglig fordybelse i hgj grad fremmer elevernes laering. Dette
geelder for ca. 40 % af laererne og paedagogerne uanset klassetrin, hvilket er en stigning pa ca.
6-10 procentpoint. Ikke desto mindre finder vi kun fa tegn pa, at udvikling i implementerings-
graden fra 2016 til 2018 har betydning for elevernes faglige resultater eller trivsel.

Sammenligner vi skoler med henholdsvis hgj og lav implementeringsgrad af lektiehjeelp inden
for samme kommune, finder vi, at trivslen i udskolingen er sterre pa skoler med hgj implemen-
teringsgrad. Der er dog tale om sma forskelle, hvor trivslen er 2-5 % af et indekspoint hgjere
pa skoler med hgj implementeringsgrad.

Tidligere analyser af lektiehjeelpen i de ar, hvor den var frivillig, viser dog, at det i seerlig grad
er de elever, som ikke kan fa hjeelp hjemmefra, der i hgjere grad har gavn af lektiehjeelpen
sammenlignet med de elever, der kan fa hjeelp hjemmefra.
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Til trods for at flere laerere og paedagoger oplever, at lektiehjeelp og faglig fordybelse (samlet
set) i hejere grad fremmer lzering, sa er der fortsat et stort arbejde med at udnytte potentialet
af disse timer. Pa flere skoler ser vi fortsat, at de bemandes ud fra, hvad der er muligt, og ikke
ud fra, hvad der er didaktisk hensigtsmaessigt.

Vi finder ingen statistisk sammenhaeng mellem elevernes faglige resultater og lektiehjaelp or-
ganiseret som en integreret del af undervisningen. Ikke desto mindre signalerer det kvalitative
materiale, at laererne er glade for, at tid til lektiehjeelp laegges i forlaengelse af den fagspecifikke
undervisning — seerlig i kontrast til saerskilte moduler, hvor laererne oplever, at bemandingen
ikke er optimal i forhold til at deekke elevernes behov for hjeelp i alle fag. Dette geelder i saerde-
leshed, hvis en paedagog tildeles timerne, men ogsa i hgj grad, hvis det er en laerer uden
fagkompetencer i det pagaeldende fag, der tildeles timerne til lektiehjeelp.

For faglig fordybelse finder vi en sammenhasng med faglig fordybelse integreret i undervisnin-
gen og elevernes faglige resultater i dansk og matematik i 9. klasse. Flere leerere fremhaesver
dog ogsa i det kvalitative materiale, at de har gode erfaringer med temadage (som vi ikke kan
analysere kvantitativt pa grund af for fa observationer).

Der er dog kun tale om en statistisk sammenhaeng for elevernes faglige resultater i 9. klasse,
ikke elevernes faglige resultater i fx 4., 6. eller 8. klasse. Resultatet skal derfor fortolkes med
en vis forsigtighed. Vi finder heller ikke nogen statistisk sammenhaeng mellem faglig fordybelse
integreret i undervisningen og elevernes trivsel pa mellemtrinnet eller i udskolingen.

Vi finder en statistisk sammenhaeng mellem elevernes hjeelp til lektier og hjemmeopgaver fra
leereren og elevernes faglige resultater sammenlignet med elever, der far hjaelp fra andre (for-
2ldre mv.). Denne sammenhang er dog vaesentligt mindre i udskolingen end pa mellemtrin-
net.

For de seerskilte elevgrupper finder vi kun en anderledes sammenhaeng for etniske minoritets-
elever, hvor hjeelp fra laererne har en mindre sammenhaeng end for etnisk danske elever. Dette
geelder dog kun for 6. klasse og ikke de gvrige klassetrin.

Laererne fremheever dog veerdien i at have timer til lektiehjaelp, saledes at de kan samle op og
stotte de elever, som har brug for det, men ogsa at det ikke fungerer for de elever, som har
lavet deres opgaver, men skal blive pa skolen, indtil timen er gaet.
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/ Paedagoger i skolen

Paedagogerne skal sammen med laererne bidrage til at realisere reformens ambitioner om en
mere varieret skoledag, hvor malet er mere laering og bedre trivsel blandt eleverne. | reform-
aftalen fra 2013 beskrives det, hvordan forskellige medarbejdergrupper kan varetage forskel-
lige typer af opgaver i skolen. Peedagoger kan fx inddrages i en understgttende rolle, hvor de
statter og supplerer lzererne i de fagopdelte timer. Peedagoger kan endvidere varetage den
sakaldte understgttende undervisning alene med eleverne, sa leenge der tale om opgaver, der
falder inden for deres paedagogfaglige kompetenceomrade. Det samme geelder for deres va-
retagelse af afgraensede undervisningsopgaver i indskolingen. For at sikre og forbedre det ge-
nerelle faglige niveau blandt det paedagogiske personale er der endvidere gremaerket 1 mia.
kr. (2014-2020) til efteruddannelse. Denne pulje deekker efteruddannelse af savel laerere som
paedagoger (Aftaleteksten, 2013).

| dette kapitel ser vi naermere pa, hvilke opgaver paedagoger varetager i skolen, og hvilke for-
dele og udfordringer som ledere, lzerere og peedagoger ser i forbindelse med, at paedagoger i
dag har faet tildelt en sterre og mere aktiv rolle i forbindelse med undervisningen af eleverne
end tidligere. Samlet opstiller vi felgende undersggelsesspargsmal, mens kapitlets hovedkon-
klusioner fremgar af nedenstaende boks.

e Hvordan ser udviklingen ud for peedagogernes deltagelse og inddragelse i undervisningen
henover reformperioden?

e Har psedagogernes deltagelse og inddragelse i undervisningen betydning for elevernes
faglige resultater og trivsel?

e Hvordan opleves samarbejdet mellem lzerere og padagoger, og har det en sammenhaeng
med leerernes og paedagogernes arbejdsglaede?

e Hovilken rolle har ledelsen i at fremme samarbejdet mellem leerere og psedagoger?

Kapitlets hovedkonklusioner

Paedagogerne inddrages og deltager mere og mere i undervisningen i labet af reformperioden. Den
starste udvikling ser vi pa de skoler, som fgr havde en lav grad af deltagelse og inddragelse af pze-
dagoger i undervisningen.

Det har ikke nogen malbar betydning for elevernes faglige resultater, trivsel eller oplevelser af un-
dervisningen i indskolingen, at paedagogerne inddrages mere aktivt i undervisningen sammenlignet
med tidligere.

Laerere og paedagoger vurderer, at paedagogerne har szerlige kompetencer i forhold til at varetage
trivselsrelaterede opgaver og stgttefunktioner i undervisningen, mens de er mere udfordret i forhold
til at varetage den fagfaglige undervisning.

Samarbejdet mellem laerere og padagoger er blevet styrket hen over reformperioden, og dér, hvor
samarbejdet fungerer godt, har bade leerere og peedagoger sterre arbejdsglaede.

Samarbejdet synes at forega mest gnidningsfrit, nar de to fagprofessioner betragtes og behandles
ligevaerdigt blandt medarbejderne og af ledelsen.

Paedagogerne savner flere steder faglig ledelse og sparring, hvilket er en oplevelse, vi ved fra an-
dre undersggelser, at de deler med deres leererkolleger.
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Kapitlet er opbygget i tre afsnit. Vi ser farst pa, hvorvidt der er sket en udvikling i paedagogernes
deltagelse og inddragelse i undervisningen hen over reformperioden, og hvorvidt man kan
spore en sammenhaeng mellem dette og udviklingen i elevernes faglige resultater og trivsel. |
andet afsnit gar vi teettere pa leerer- og paedagog-samarbejdet, herunder hvilken sammen-
haeng det har med laereres og paedagogers arbejdsgleede. Det gar vi, fordi vi har en forventning
om, at leerere og paedagoger, som trives pa deres arbejde, er langt bedre til at skabe en god
skole for eleverne. | tredje og sidste afsnit gar vi neermere ind i skoleledernes rolle med at
understotte laerer- og paedagog-samarbejdet.

7.1 Paedagogernes inddragelse og deltagelse i skolen er gget

Padagogerne varetager en reekke opgaver i og omkring undervisningen. For at fglge udviklin-
gen i reformperioden opstiller vi to indeks, som henholdsvis deekker over paedagogernes del-
tagelse og inddragelse i undervisningen (jf. nedenstaende boks). Med begrebet 'paedagoger-
nes deltagelse i undervisningen’ forsgger vi at indfange paedagogernes aktive rolle i planlaeg-
ning, gennemfgrelse og efterfelgende evaluering af undervisningen. Med ’paedagogisk inddra-
gelse i samarbejdet’ forsgger vi at indfange, i hvor hgj grad paedagogerne bliver inddraget som
aktive og ligeveerdige medspillere i at sikre kvalitet i undervisningen. De to begreber er taet
forbundet med hinanden, men adskiller sig i forhold til graden af involvering i de faglige aktivi-
teter omkring eleverne. Indekset for inddragelse gar dybere ind i at tage et medansvar for kva-
liteten af undervisningen i forhold til elevernes udbytte.

Padagogisk deltagelse i undervisningen Padagogisk inddragelse i samarbejdet

Hvor ofte har du falgende opgaver i forbindelse Hvor enig er du i nedenstdende udsagn:

med undervisningen: = Jeg drafter jeevnligt elevernes udbytte af

=  Planlaegning af undervisningen undervisningen med mine kolleger
= Undervisningens gennemfarelse = Jeg observerer af og til undervisningen
=  Evaluering af undervisningen = Vi (klassens team) gennemgar sammen

klassens resultater i test og praver

Kilde: Spgrgeskema til paedagoger 2015-2018.
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Tabel 7.1  Udvikling over tid i peedagogisk deltagelse i undervisningen og inddragelse i
samarbejdet omkring undervisningen 2015-2018. Paedagoger i indskolingen

Padagoger deltager i hgj grad Padagoger inddrages i hgj grad

i undervisningen i samarbejdet

Alle Skoler med lav grad af Alle Skoler med lav grad af

Udvikling over tid paedagoger padagogisk deltagelse paedagoger padagogisk inddragelse

Fra 2015 til 2016 0,14** 0,19* 0,08** 0,15**
(0,04) (0,09) (0,03) (0,06)
Fra 2015 til 2017 0,08** 0,05 0,06 0,17***
(0,03) (0,06) (0,04) (0,05)
Fra 2015 til 2018 0,14*** 0,20 0,14*** 0,21**
(0,03) (0,12) (0,04) (0,08)
Antal besvarelser 1.368 103 1.368 197

Anm.: Paedagogisk deltagelse i undervisningen og psedagogisk inddragelse i samarbejdet er konstrueret ud fra to indeks
(jf. ovenstdende boks). De to indeks er derefter omkodet til en variabel, hvor 1 = psedagogerne svarer 0,8 eller
derover pa indekset, 0 ellers (svarende til hgj grad af deltagelse eller inddragelse). Skoler med lav grad af deltagelse
og skoler med lav grad af inddragelse definerer skoler, hvor psedagogerne samlet set scorer under 0,5 pa det pa-
geeldende indeks i 2015. Vi anvender her en skole-fixed-effect-model. Det vil sige, at vi sammenligner udviklingen
over tid for den enkelte skole. Alle analyser tager hgjde for forskelle i psedagogernes kgn og alder. Resultaternes
statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 ** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Tabel 7.1 viser, at der er 14 procentpoint flere paedagoger i 2018, som i hgj grad deltager i
undervisningen sammenlignet med i 2015. Udviklingen har vaeret mest markant pa de skoler,
hvor peedagogerne i 2015 kun i meget lav grad deltog i undervisningen eller i meget lav grad
blev inddraget i samarbejdet omkring undervisningen. For den gruppe af skoler, hvor der har
veeret en lav grad af paedagogisk inddragelse i 2015, er der 21 procentpoint flere af paedago-
gerne, som i 2018 angiver, at de i hgj grad inddrages i undervisningen opgjort ved indekset
herfor.

Samlet set tegner der sig et billede af, at paedagogerne i stigende grad bliver inddraget i faglige
aktiviteter omkring eleverne end tidligere, og udviklingen har i saerlig grad veeret blandt de
skoler, hvor paedagogernes deltagelse i undervisningen var lav i reformens fgrste ar. Det un-
derbygger de kvalitative resultater fra reformens fgrste par ar, hvor det fremgar, at reformen
har sat skub pa samarbejdet mellem leerere og paedagoger (Jacobsen et al., 2017a).

7.1.1 Ingen statistisk sammenhaeng mellem paedagogernes deltagelse og
inddragelse og elevernes faglige resultater, trivsel og oplevelse af
skoledagen i indskolingen

Det forventes, at peedagogernes inddragelse og deltagelse i undervisningen har en positiv be-
tydning for elevernes leering og trivsel. Det skyldes, at paedagogerne kan ga ind og understgtte
og supplere leereren i de fagopdelte timer samt varetage opgaver omkring samarbejde, sociale
kompetencer mv., som paedagogerne er uddannet til. Som det understreges i aftaleteksten fra
2013, er det imidlertid fortsat leererene, der skal ”... sikre sammenheeng i undervisningen, og
at de faglige mél for fag og klassetrin bliver indfriet” (Aftaleteksten, 2013)

Paedagoger inddrages mest aktivt i undervisningen i indskolingen. Knytter vi paedagogernes
besvarelser til indskolingselevernes survey-besvarelser i 2017 og 2018, finder vi ingen positive
sammenhaenge mellem en hgj grad af paedagogisk deltagelse eller en hgj grad af paedagogisk
inddragelse og indskolingselevernes oplevelser af udvalgte aspekter af undervisningen (resul-
tater ej vist).
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| de kvalitative interview vurderer psedagogerne generelt, at de bidrager med at se "hele bar-
net”, sikre gode sociale relationer og trivsel hos den enkelte elev. Peedagogerne forklarer end-
videre, at de ved at blive inddraget mere i undervisningen far stgrre mulighed for at understatte
seerligt de fagligt svage elever med andre metoder end laererne, og de kan i nogle tilfaelde se
tegn pa udvikling hos barnene af en mere generel karakter.

Vi kan komme pa banen med noget, som er knyttet til vores peedagogfag, altsa hvor
det ikke handler om plus-minus, men handler om sociale relationer og trivsel. Hvor-
dan handterer vi konflikter, og nar der sker noget seerligt, fx deden. (Psedagog)

Nogle laerere er enige i dette positive billede af paedagogernes kompetencer og fremhasver
paedagogernes evner til at se barnene ud fra andre og bredere perspektiver end laererne —
bade fordi de har en anden faglighed, og fordi de kender eleverne bedre.

De [paedagogerne, red.] tackler for eksempel urolige barn meget godt og proaktivt.
De har nogle helt andre parametre end leererne. De ser pa bagrnene ud over det
faglige. (Laerer 2)

De kan ogsa selv bedemme, hvor der er brug for dem i en uforberedt undervisnings-
situation ... det udvider den viden, man har om bgrnene. (Laerer 1)

Der er imidlertid ogsa en raekke laerere, som er meget skeptiske over for paedagogernes rolle
i skolen. Som det fremgar nedenfor, vurderer leerere, psedagoger og skoleledere i vid udstraek-
ning, at peedagogernes kompetencer er seerligt velegnede til nogle opgaver, men mindre vel-
egnet til andre.

7.1.2 Pezedagogernes opgaver i skolen

| interviewundersggelsen fremgar det, at peedagoger og lzerere oplever, at pasedagogerne har
seerlige kompetencer, nar det geelder trivselsrelaterede opgaver og stagttefunktioner, mens de
er mere udfordret i forhold til den fagspecifikke undervisning.

Padagogerne trives med trivselsrelaterede opgaver og stettefunktioner

De trivselsrelaterede opgaver er et kerneelement i psedagogernes faglighed, og generelt finder
de det seerligt motiverende at bidrage til elevernes trivsel. Det er ogsa her, at paedagogerne
oplever at kunne byde ind pa omrader, som leererne ikke har samme mulighed for at ggre:

Mit mél og det, som jeg allerbedst kan lide ved mit job, er, at jeg far mulighed for at
stagtte nogle elever, som man gerne vil have mere i trivsel, og som har nogle udfor-
dringer. [...] Nar jeg statter dem, sa er jeg med til at starte en positiv proces i forhold
til, at de far mere lyst til at ga i skole, har lyst til at komme herhen og faler, at de
bliver madt af nogle voksne, der tager udgangspunkt i dem, de er. Sé der har jeg jo
mere mulighed for at snakke med dem og vise forstaelse for de seerlige behov, de
har. Der har normale lzerere ikke den samme tid til radighed. (Paedagog)

Mange af de interviewede leerere er enige i, at peedagogerne er gode til at understgtte elever-
nes trivsel, saerligt i indskolingen. Det haenger bl.a. sammen med, at paedagogerne ofte har et
bredere kendskab til eleverne, eksempelvis fra fritidstilbuddet. Paedagogerne oplever, at de
kan udnytte deres kendskab til eleverne fra fritidsdelen i undervisningssituationen og netop
have fokus pa "hele barnet”.
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Jeg synes, at det er fedt, at man kan fgre noget af det der fritidspeedagogik over i
skolen. Nogle af de kvaliteter, vi kan se hos bgrnene, eller kompetencer, de har, det
kan vi maske bruge ovre i skolen, fordi det syn har laererne ikke, de ved ikke, hvad
der sker i fritidsregi. S& nogle gange kan vi se nogle kompetencer hos bgrnene,
som man ikke kan se i skolen. (Paedagog)

Bade leerere og paedagoger er desuden generelt positive over for peedagogernes rolle som
stgtte i undervisningen, herunder deres inddragelse i timer med to voksne. Ifglge leerere og
paedagoger er paedagogerne ekstra opmaerksomme pa elever, som har det sveert, og mange
paedagoger finder det saerligt motiverende at arbejde med netop de elever.

Mange leerere anerkender netop paedagogernes evne til at se de svagere og udsatte elevers
styrker, herunder identificere udviklingen i de udfordrede elevers kompetencer og laering. Det
er imidlertid ikke alle paedagoger, som oplever, at deres faglighed pa disse mader kommer
rigtig i spil. De kan opleve, at deres rolle alene bliver at assistere laererne. Det vil sige, at de
"overseetter” opgaverne til elever, som kan have sveert ved det, men at de sjeeldent er med til
at planlaegge og bestemme indholdet af timerne.

Nogle padagoger er udfordret i den fagspecifikke undervisning

Paedagogerne er mere udfordret i forhold til undervisningsopgaver. 1 2018 oplever omkring en
tredjedel af paedagogerne, at de i hgj grad er rustet til at indgd i undervisningen, mens ca.
halvdelen fgler, at de i nogen grad er rustet hertil. Dette er ca. samme niveau som i de forega-
ende ar, men 17 % fremhaever, at de i mindre grad eller slet ikke er rustet til at indga i den
undervisning, som folkeskolereformen lzegger op til (Jensen, Skov & Thranholm, 2018).

Ifglge interviewene er det primaert i forhold til den fagspecifikke undervisning, at psedagoger
oplever at veere udfordret. Det handler primaert om situationer, hvor paedagogerne skal sta for
klasseundervisningen alene, og deres rolle i forhold til den fagspecifikke undervisning*°. lkke
alle paedagogerne vurderer, at de har forngdne fagspecifikke kompetencer til at hjeelpe ele-
verne i forhold til fagene. Det finder de meget utilfredsstillende, saerligt fordi eleverne ofte er
bevidste om, at psedagogerne ikke kan hjeelpe dem fagligt.

Jeg er ogsa ekstremt darlig til det [undervisning i matematik, red.], og det ved mine
elever godt. Nar jeg har matematik, sa siger jeq: Jamen, jeg kan ikke hjselpe dig,
fordi jeg er enormt darlig til det, sa brug dine kammerater. (Interview med paedagog)

Jeg ma google nogle gange, nar der er et eller andet, jeg skal skrive. For jeg panik-
ker helt; taenk nu, hvis at jeg leerer dem noget forkert. Altsa det ville jeg have det sé
darligt med. Og jeg er ikke — jeg er ikke blevet peedagog, fordi jeg var god til mate-
matik og dansk. (Interview med psedagog)

Det er i szerlig grad i udskolingen, at paesdagogerne oplever, at deres fagspecifikke kompeten-
cer er mangelfulde, men det gaelder ogsa for nogle paedagoger i indskolingen, hvor de fleste
paedagoger underviser.

Mange leerere deler paedagogernes bekymring om, at pseedagoguddannede skal varetage un-
dervisningen — saerligt nar undervisningen skal have et fagligt indhold. Laererne forklarer, at
paedagogerne jo ikke er uddannet til at undervise, og at paedagogerne derfor er udfordret i

4 Som det ogsa fremgar ovenfor, er paedagogernes rolle i henhold til aftaleteksten fra 2013 at understotte og
supplere lzereren i den fagopdelte undervisning, men det er altid leereren, som har ansvaret for indfrielse af de
faglige mal med undervisningen.
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forhold til at give undervisningen et fagligt indhold og understgtte de faglige mal for fagene,
hvilket heller ikke er deres ansvar (jf. Aftaleteksten, 2013).

Vi har en faglig integritet, og jeg kan i hvert fald godt fale, at hvis der er en peedagog,
der overtager noget, sé bliver jeg sédan helt: "Nej nej nej, det lever slet ikke op til
de faglige mal” ... Jeg synes simpelthen, at det er sa synd [for paedagogerne, red.].
Hvis de havde villet veere lerere, sa havde de taget en laereruddannelse [...].
(Leerer)

Flere lzerere og skoleledere naevner imidlertid, at der er stor forskel pad paedagogerne, isaer
hvad angéar deres kompetencer til at undervise og tage aktivt del i elevernes faglige leering. Der
er saledes ogsa paedagoger, som finder undervisning speendende og motiveres af at se ele-
verne leere.

Jeg er blevet skabslaerer. Jeg kan godt lide det der med at opleve ting sammen med
en klasse eller med at ga ind i en ny verden, abne en dgr til et eller andet, hvor man
ikke har vaeret endnu. (Interview med paedagoger)

| forlaengelse heraf er der eksempler pa bade leerere og psedagoger, som oplever, at paedago-
gerne har nogle seerlige kompetencer og kan bidrage til velfungerende undervisning. De kan i
nogle tilfeelde bidrage med andre undervisningstilgange og -perspektiver, som kan understatte
elevernes laering — i hvert fald i indskolingen:

Jeg synes, jeg har en hgj faglighed. Det fér jeg ogsa at vide. Jeg kan jo godt lide at
gare tingene visuelt; vi skal ud af klassen, vi skal have hele sanseapparatet i gang
og kroppen i gang. Jeg er selv en type, der leerer ved at have haenderne i gang. Jeg
kan ikke leere noget om dyr eller ler ved at leese; der er jeg nadt til at rejse mig op
og gare tingene. | hvert fald i 0. klasse, der er vi fuldsteendig i @jenhagjde, der er vi
lyststyrede. Det er maske lidt svaerere med de stgrre klasser. (Peedagog)

Kombinationen af roller kan vaere vanskelig

Netop peedagogernes rolle som bade fagfaglig underviser og understattende trivselsperson
opleves af nogle peedagoger som en udfordring. Det handler bl.a. om, at undervisning i klassen
kalder pa nogle andre kompetencer end dem, som paedagogerne umiddelbart oplever, at de
har:

Men vi snakker meget om det her med, at lige meget hvor godt man bliver kleedt pa
til det der klasserumsledelse, s& meerker jeg i hvert fald selv, at jeg er peedagogen,
nar jeg traeder ind i klassen. Det kommer man aldrig til at kunne pille af mig... Jeg
tror ogsa, at barnene, uanset hvor godt jeg bliver traenet i klasserumsledelse, sa ser
de mig som paedagogen. (Psedagog)

| forlaengelse heraf finder flere paedagoger, at det er en udfordring at skulle "tvinge” eleverne
til at lave aktiviteter, som de ikke har lyst til. Det adskiller sig ifalge paedagogerne fra det sam-
veer, som paedagogerne traditionelt har med eleverne i eksempelvis SFO eller andre fritidsord-
ninger. Eleverne kan ogsa have vanskeligt ved at navigere mellem paedagogernes forskellige
roller:

"Ja, ja, og sidste halve time var jeg stgtte pa det her barn”; "Nej, jeg kan ikke tage
mig af det, fordi nu er jeg laereren, nu skal du hgre efter”. Vi har sa mange kasketter
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pa, og de signaler, vi sender til barnene: "Nej, nu har jeg ikke tid til at nurse dig, jeg
har ikke tid til dig”. (Paedagog)

Paedagogerne forklarer, at eleverne ofte henvender sig til paedagogerne, nar de har det sveert
eller er urolige, og det kan veere vanskeligt for eleverne (og til dels paedagogerne selv) at forsta,
at paedagogernes rolle i undervisningen i hgjere grad fx er at irettesaette de urolige elever. En
paedagog forteeller bl.a., at eleverne sparger hende, hvorfor hun er sa sur, nar hun er i skolen,
hvilket ifglge paedagogen ogsa illustrerer, at barnene har svaert ved psedagogernes rolle i un-
dervisningen.

7.2 Styrket samarbejde mellem laerere og paedagoger

Med folkeskolereformen er det hensigten, at samarbejdet mellem lzerere og psedagoger skal
styrkes. Forventningen er, at et styrket samarbejde omkring undervisningen og eleverne mere
generelt vil bidrage til en bedre tilrettelaeggelse og gennemfarelse af den laengere og mere
varierede skoledag og dermed i sidste ende bidrage til at @ge elevernes lzering og trivsel (Fen-
wick, Mangez & Ozga, 2014; Hattie, 2008; 2011; Hgjholdt, Hersom & Sederberg, 2012). Ne-
denfor felger vi op pa, hvorvidt samarbejdet mellem faggrupperne er blevet styrket og betyd-
ningen heraf for laereres og paedagogers arbejdsglaede.

7.2.1  Samarbejde er styrket og har en positiv betydning for laerere og psedagogers
arbejdsgleede

Figur 7.1 viser en positiv udvikling i psedagogernes deltagelse i undervisningen og inddragelse
i samarbejdet omkring undervisningen, mens vi ikke kan finde en statistisk sikker sammen-
haeng med elevernes faglige resultater i indskolingen (resultater ej vist). Hvis samarbejdet skal
styrke undervisningen og i sidste ende fare til aget leering, trivsel og udvikling, er det imidlertid
ikke nok at samarbejde. Forskning peger pa, at samarbejdet skal resultere i et fagligt feelles-
skab med fokus pa undervisning som et feelles anliggende og ikke blot som noget, der skal
koordineres (Albrechtsen, 2013; McLaughlin & Talbert, 2006).

Figur 7.1 Andel paedagoger og leerere, som ser en veerdi i laerer-/paedagog-samarbejdet.
2016-2018, i procent
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Anm.: Tabellen viser besvarelser pa spargsmalet: "I hvilken grad ser du en veerdi i, at leerere og paedagoger skal samar-
bejde om undervisningen?”. Skala fra 'i meget hgj grad’ il 'slet ikke’ (6 kategorier). Spargsmalet er i figuren omkodet
til 1 = Jeg ser i meget hgj grad eller i hgj grad en vaerdi i, at laerere og pasdagoger skal samarbejde om undervisnin-
gen, og 0 = Jeg ser i nogen grad til slet ikke nogen veerdi i, at laerere og paedagoger skal samarbejde om undervis-
ningen. Antal besvarelser: 9.134. ** Markerer, at andelen er statistisk signifikant forskellig fra 2016 pa minimum 5 %-
niveau.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.
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Vi har derfor spurgt laerere og paedagoger, hvorvidt de oplever en veerdi i at samarbejde med
hinanden. | Figur 7.1 ser naesten alle paedagoger en veerdi i laerer-/paedagog-samarbejdet i
bade 2016, 2017 og 2018, mens laererne ser en stgrre veerdi i samarbejdet i 2018, end det var
tilfeeldet de tidligere ar.

Samarbejdet mellem laerere og paedagoger synes desuden at have positiv betydning for laere-
res og paedagogers arbejdsglaede (jf. Tabel 7.2). Pa skoler, hvor lzererne i hgj grad ser en
veerdi i leerer-/peedagog-samarbejdet, er dette sammenfaldende med, at paedagogerne oplever
en hgj grad af arbejdsgleede, om end resultatet kun er marginalt statistisk signifikant (pa 10 %-
niveau). Tilsvarende er tilfaeldet for laererene, nar paedagogerne i hgj grad ser en veerdi i det
feelles samarbejde. Samlet set tyder resultaterne pa, at jo mere leerere og paedagoger ser po-
sitivt p4 samarbejdet med hinanden, desto mere nyder de deres daglige arbejde, glaeder sig il
at tage pa arbejde og faler stor personlig tilfredsstillelse ved at udfere arbejdet.

Tabel 7.2 Sammenhang mellem det peedagogiske personales opfattelse af leerer-/pseda-
gog-samarbejdet og arbejdsglaede

Padagogers oplevelse Laereres oplevelse af

af arbejdsglaede arbejdsglade

Leerere oplever i hgj grad en vaerdi i lserer-paedagog- 0.02"
samarbejdet ’

(0,01)
Paedagoger oplever i hgj grad en veerdi i laerer-psedagog- 006"
samarbejdet ,

(0,02)

Antal besvarelser 1.638 1.642

Anm.: Den afhaengige variabel er leerernes eller paedagogernes oplevelse af arbejdsgleede. Arbejdsglaede er et indeks ud
fra felgende spgrgsmal: a) Jeg nyder i hgj grad mit daglige arbejde, b) Jeg glaeder mig altid til at tage pa arbejde om
morgenen, c¢) Jeg faler en stor personlig tilfredsstillelse ved at udfgre mit arbejde. Den uafhaengige variabel er lae-
rernes eller paedagogernes oplevelse af samarbejdet. Leererne og psedagogerne er her blevet spurgt: "I hvilken grad
ser du en veerdi i, at leerere og paedagoger skal samarbejde om undervisningen?”. Denne variabel er efterfglgende
omkodet, sa 1 = Jeg ser i meget hgj grad eller i hgj grad en vaerdi i samarbejdet, og 0 = Jeg ser i nogen grad til slet
ikke nogen veerdi i samarbejdet. Skoletrin-fixed-effect-model, hvor indskolinger er et saerskilt trin, men hvor mel-
lemtrinnet og udskolingen er lagt sammen til det andet trin (pa grund af manglende besvarelser). Resultaternes
statistiske signifikans er angivet med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Vi kan ikke entydigt pa baggrund heraf konkludere, hvorvidt det er det sgede samarbejde mel-
lem faggrupperne, der gger lereres og paedagogers arbejdsglaede, eller om det er arbejds-
gleede, der smitter positivt af pa leereres og paedagogers vurdering af vaerdien i at samarbejde.
Dertil kommer, at der kan vaere bagvedliggende forhold, fx generelt engagement m.m., som
pavirker begge forhold. Vi kan imidlertid konkludere, at der er en positiv sammenhaeng mellem
arbejdsgleede og samarbejdet mellem leerere og paedagoger.

7.2.2 Ligeveerdighed handler bl.a. om indtagelse af aktive eller passive roller

Pa de 20 case-skoler oplever bade skoleledere, leerere og paedagoger tilsvarende, at samar-
bejdet mellem faggrupperne er blevet bedre. Pa tvaers af skoler er der stor forskel pa, hvordan
samarbejdet fungerer, ligesom der pa den enkelte skole er forskel pa klassetrin og de forskel-
lige teams.

Pa nogle af case-skolerne beskriver laerere og peedagoger samarbejdet som ligevaerdigt. Her
kan laererne se et formal med at inddrage paedagogerne, og de er bevidste om, hvordan laerere
og paedagoger er blevet bedre til at udnytte hinandens kompetencer:
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Sa det er ogsé et spgrgsmal om, at vi finder ud af, hvad vi kan bruge hinanden til i
samarbejdet, og det synes jeg er blevet meget bedre, end det var — i hvert fald i de
sma klasser. (Leerer)

Det handler i saerlig grad om, at laererne anerkender paedagogernes arbejde, og at deres fag-
lighed har en veerdi i sig selv:

Vi har gensidig respekt for hinanden, og det skel, som jeg tror, man kan opleve
andre steder, det er ikke sa tydeligt her, hvis det er her. Man ved jo godt, om du er
leerer eller paedagog, men det er ikke sadan noget, der virker begreensende. Jeg
tror, vi har faet vendt det til det modsatte i de fleste tilfaelde. (Leerer)

Der er imidlertid ogsa flere eksempler pa, at samarbejdet ikke er ligeveerdigt. Det forklares
primaert med, at paeedagogerne skal arbejde i en skolestruktur og forsgge at indordne sig i for-
hold til leerernes faglighed og normer. Derved bliver peedagogernes kompetencer vurderet i
forhold til, hvorvidt og hvordan de kan agere i en laererfaglighed.

Man kan jo heller ikke komme ud over, at vi er i en skolekultur. Hvis man skal tale
om, det lyder sa forkert, magtforskelle, sé er det stadig leereren og laerergerningen,
der fylder mest. (Paedagog)

Flere peedagoger oplever saledes, at samarbejdet i overvejende grad bliver pa leerernes pree-
misser, fordi det foregar i skolekonteksten. | de tilfaelde synes psedagogerne ofte ikke, at deres
faglighed anerkendes og udnyttes, men at de i stedet udfylder en opsamlende rolle i forhold til
de elever, som har det sveert i undervisningen:

Jeg synes ikke, vi har formaet endnu at fa lavet sadan nogle gode forlab, eller hvor
man kan sige, begge vores kompetencer ligesom kommer i spil. Det er undervis-
ning, og sé& samler jeg de barn op, som ikke kan det. (Paedagog)

| forlaengelse heraf problematiserer nogle lzerere, at psedagogerne ikke spiller en aktiv rolle i
samarbejdet, men bliver meget reaktive i forhold til laerernes udspil. De fremheaever behovet for,
at paedagogerne star mere fast pa deres faglighed og byder sig til i faglige draftelser m.m.

Peedagogerne har en tendens til at veere underdanige i skolen, og det dur jo ikke;
det skal jo veere et ligeveerdigt forhold. (Lzerer)

Dette geelder seerligt, nar leerere og paedagoger skal gennemfgre undervisningen sammen.
Her oplever laererne ofte, at det er dem, der skal komme med udspil og finde pa, mens paeda-
gogerne har en mere passiv rolle. Det kan dels skyldes nogle strukturelle forhold (fx at paeda-
gogerne ikke har forberedelsestid), dels kan det heenge sammen med en saerlig skolekultur (jf.
naeste afsnit).

... det bliver altid forventet, at det er mig, der kommer med en plan, og det er det, vi
laver. Det er jo ikke peedagoger, der kommer med en plan. Og hvis det skulle vaere
ligeveerdigt, sa kunne det lige sa godt veere paedagogen, der kom med planen og
tegnede og viste og forklarede og satte i gang. Sa det var mig, der var den, der gik
rundt og hjalp. (Leerer)

... Jeg kan savne, at der kommer noget fra paedagogerne, hvad de gerne ville.
(Leerere 1)
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Seerligt paedagoger, men ogsé laerere, fremhaever behovet for, at bade laererfaglige og pseda-
gogfaglige kompetencer skal komme i spil, hvis samarbejdet skal have en vaerdi. Dermed un-
derstgtter resultaterne de dele af litteraturen, som peger pa, at det er vigtigt at bevare de faglige
forskelle mellem lzerere og paedagoger (Ejrnees, 2004; Jensen et al., 2001). | fglge litteraturen
er det en forudsaetning for et frugtbart samarbejde, at det er tydeligt, hvordan forskellige faglige
kompetencer supplerer hinanden i forhold til opgavelgsningen, og at der er en klar rolleforde-
ling mellem faggrupperne (Danmarks Evalueringsinstitut, 2014; Hgjholdt, Hersom & Seder-
berg, 2012; Hgjholdt, 2009; Rask Nielsen, 2010; Friend et al., 2010; Scruggs, Mastropieri &
McDuffie, 2007).

Blandt leererne er der enighed om, at der er stor forskel pa psedagogerne, bade i forhold til,
hvorvidt og hvordan de indgar i samarbejdet, samt pa paedagogernes faglige kompetencer og
evne til at byde ind med andre og supplerende perspektiver pa eleverne.

7.3 Ledelse har en positiv betydning

Forskningslitteraturen fremhaever, at ledelse spiller en afgerende rolle i forhold til at skabe et
velfungerende samarbejde mellem fagprofessionelle omkring undervisningen (Alborz et al.,
2009; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007; Friend et al., 2010; Hedegaard Hansen et al.,
2014; Murawski, 2006). Vores undersggelser bekraefter dette billede.

7.3.1 Ledelsens betydning for samarbejdet mellem lzerere og paedagoger

Givet den nye rolle i skolen, som padagogerne med reformen har faet, kan ledelsen spille en
seerlig rolle i forhold til at synliggere paedagogernes kompetencer og understgtte samarbejdet
mellem laerere og peedagoger (Jensen et al., 2001; Hgjholdt, Hersom & Sederberg, 2012; Al-
borz et al., 2009). En sadan ledelsesunderstattelse kan sikre paedagogernes trivsel i deres
arbejde i skolen og skabe synergi mellem faggruppernes forskellige kompetencer til fordel for
elevernes trivsel og udvikling (Friend et al., 2010; Hansen, Jensen & Nielsen, 2016; Murawski,
2006; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007).

Tabel 7.3 Sammenhaeng mellem laerere og paedagogers oplevelse af veerdi i laerer-/paeda-
gog-samarbejdet og lederens understattelse/anerkendelse af psedagogernes ar-
bejde, 2016-2018

Laerere oplever i hgj grad en Padagoger oplever i hgj

veerdi i samarbejdet grad en vaerdi i samarbejdet

Paedagogers oplevelse af at leder understgtter .
samarbejdet 0,04 0,08

(0,02) (0,03)
Paedagogers opfattelse af ledernes anerken- 0,05 0,06"
delse

(0,03) (0,03)
Antal leerere- og paedagogbesvarelser 1.652 1.668

Anm.: De afhsengige variabler er psedagogernes oplevelse af, om ledelsen i hgj eller i meget hgj grad understgtter samar-
bejdet. Paedagogerne er her blevet spurgt: a) "I hvilken grad oplever du, at skoleledelsen giver udtryk for at anerkende
dit arbejde?”, og b) "I hvilken grad oplever du, at skoleledelsen aktivt arbejder for et godt samarbejde mellem lzerere
og paedagoger?” Begge variabler er omkodet, s& 1 = | hgj grad eller i meget hgj grad, og 0 = | nogen grad til slet
ikke. Den uafhaengige variabel er leerernes eller paedagogernes oplevelse af samarbejdet mellem leerere og paeda-
goger, LPQ244, topkodet. Skoletrin-fixed-effect-modeller, hvor trin 1 er indskolingen, og trin 2 er mellemtrinnet og
udskolingen. Resultaternes statistiske signifikans er angiver med *.

*=p<0,1,*=p<0,05 *** =p<0,01. Standardfejl er angivet i parentes.

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.
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Paedagogerne oplever i stigende grad, at ledelsen anerkender deres arbejde pa skolerne (Jen-
sen, Skov & Thranholm, 2018). Det gor de ved at ga aktivt ind og understatte laerer-/paedagog-
samarbejdet og anerkender psedagogernes rolle i folkeskolen. Denne anerkendelse fra skole-
ledelserne har ifglge vores undersggelse betydning for lserere og paedagogers samarbejde.
Paedagogernes oplevelse af, at skoleledelsen understatter samarbejdet mellem lzerere og pee-
dagoger og anerkender paedagogernes faglighed, har en positiv betydning for paedagogernes
vurdering af samarbejdets veerdi, jf. Tabel 7.3. En lignende positiv sammenhaeng synes ogsa
at ggre sig geeldende for laerernes oplevelse af, at samarbejdet giver veerdi, om end sammen-
haengen er mindre staerk (signifikans pa 10 %-niveau).

Et tilsvarende indtryk findes i de kvalitative interview pa de 20 case-skoler. Bade leerere og
paedagoger fremhaever betydningen af, at ledelsen understgtter samarbejdet ved bl.a. at prio-
ritere det og seette en retning for det. P4 mange skoler er skoleledelserne meget klare i deres
udmeldinger om, at paedagogerne skal inddrages i skolen og indga i samarbejdet med lzererne:

Det er noget, der er meldt klart ud fra ledelsen, at vi skal. Det er ikke sadan, at de
kan vaelge, om der skal en peedagog med ind i en time. (Paedagog)

Det synes samtidig vigtigt, at ledelsen er meget tydelig og bevidst om, hvordan padagogernes
kompetencer kan bidrage til at kvalificere skoledagen, hvis (skeptiske) leerere skal se et formal
med peedagogernes inddragelse i undervisningen. Pa den ene side gnsker laerere og paeda-
goger frihed til selv at definere samarbejdets indhold, men flere efterspgrger ogsa, at ledelsen
er tydelig omkring forventninger til og formal med samarbejdet:

Jeg synes, det der med, at man har den der frihed under ansvar, det gor ogsa, at
man tager sig det ansvar, fordi det far man lov til, sé& faler man sig ogsé ... at det er
noget, man vokser af. Samtidig sa er det problematisk, fordi der mangler den der
tydelige ledelse en gang imellem de steder, hvor der er brug for det. (Paedagog)

Nogle leerere — seerligt de aeldre argange — giver udtryk for, at de savner faglige begrundelser
for paedagogernes rolle i undervisningen. Her er det afgerende, at det ikke blot bliver et spgrgs-
mal om gkonomi eller alene et spargsmal om at tage hensyn til psedagogerne:

Sa vil jeg i hvert fald mene, at nar man kommer til en samtale, for eksempel MUS-
samtale, og man ytrer sig om UUV-timer og lektiehjeelpstimer, at der sé bliver Iyttet
til én, og ... at de far snakket om det, hvor smart det egentlig er, at peedagogerne
har alle de der timer. Deres argument her fra skolens side er, at vi skal holde péa
paedagogerne, for de skal ogsa have et godt skema. Det er argumentet, og det sy-
nes jeg simpelthen er latterligt. Det er jo ikke noget som helst psedagogisk taenkning
af noget som helst. (Lzerer)

Nej, det bliver lidt sadan noget kassetaenkning: Hvor mange undervisningstimer kan
vi have, og er det billigst at have peedagogerne i lektiecafé hos de sma end lererne?
(Leerer)

Flere ledere understreger, at det er en udfordrende opgave at fa samarbejdet mellem paeda-
goger og laerere til at lykkes, men at de er pa vej. Ligesom medarbejderne selv er lederne
optaget af, hvordan paedagogernes kompetencer kan fa en mere selvstaendig betydning i sko-
len, herunder i samarbejdet mellem lzerere og paedagoger. Af den citerede leder nedenfor be-
tones den aktive handling, det kreever af den enkelte medarbejder, som bade leerere og pae-
dagoger selv er inde p3, jf. afsnit 7.2.2:
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Man skal seette sin profession i spil i sit arbejde, uanset hvilken profession man har,
og indga i et samarbejde om at lgse opgaven. (Skoleleder)

Flere af case-skolerne har derfor igangsat initiativer med henblik pa at styrke pasdagogernes
rolle som undervisere og som ligeveerdige i samarbejdet med leererne. Ifalge lederne er pee-
dagogerne over tid blevet mere fortrolige med deres rolle i skolen, men det kan variere fra
paedagog til paedagog. Paedagoger (og laerere) i indskolingen oplever i mindre grad disse ud-
fordringer, fordi indskolingslaerere og -paedagoger mange steder havde et samarbejde allerede
inden reformen og derfor indgik i teette samarbejder.

7.3.2 Organisering og understgttende strukturer for samarbejdet

En ting er, at ledelsen anerkender behovet for samarbejde og ligeveerd, en anden er, om le-
delsen sikrer de organisatoriske og strukturelle rammer, der skal til, for at samarbejdet mellem
leerere og peedagoger kan finde sted (Danmarks Evalueringsinstitut, 2016; Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2014). De farste undersggelser pegede netop pa udfordringer i de strukturelle og
organisatoriske rammer for samarbejdet mellem lserere og psedagoger (Jacobsen et al.,
2017a). Den seneste interviewundersagelse viser, at flere af disse udfordringer fortsat er til
stede i starre eller mindre grad pa nogle af skolerne. Der er imidlertid mange skoler, hvor der
fortsat arbejdes pa at forbedre rammerne.

Organisatoriske og strukturelle rammer der understotter samarbejdet

Paedagogerne har forberedelsestid
Der er tid til samarbejde mellem lzerere og psedagoger

Skolernes fysiske rammer, fx feelles personalerum, arbejdsstationer m.m.

Flere leerere og seerligt paedagoger fremhaever vigtigheden af, at leerere og psedagoger har
feelles forberedelsestid, hvilket er helt i overensstemmelse med forskning pa omradet, nemlig
at det er afgerende, at laerere og paedagoger har tid til samarbejde, hvis samarbejdet skal
lykkes (Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007; Andersson, 2008). | praksis vil det bl.a. sige,
at der i skemalaegningen afsaettes tid til, at paedagoger og laerere kan mgdes og forberede
undervisningen sammen. Der skal veere tid til fx at drefte, hvordan laerere og paedagogers
respektive fagligheder og kompetencer udnyttes bedst muligt i undervisningen (Andersen et
al., 2014).

For nogle leerere og paedagoger er det (fortsat) vanskeligt at finde tid til at mgdes. Det er i de
fleste tilfeelde udtryk for en mere generel udfordring i forhold til at finde tid til at mgdes med
kollegaerne. Men i andre tilfaelde (som eksemplet nedenfor) er det en saerlig udfordring i sam-
arbejdet med paedagogerne, fordi de har et mindre fleksibelt skema end leererne:

Men det er ogséa et problem. Man vil det [samarbejdet med psedagogerne, red.]
egentlig gerne, og de [paedagogerne, red.] vil det ogsé gerne. Men nar de s& har
tid, sa har jeg undervisning og omvendt... Sa vil de [ledelsen, red.] jo selvfgigelig
sige, at vi skal gare det om tirsdagen, for der har vi jo lang dag. Men sa bliver der
lagt 700.000 andre ma@der om tirsdagen, og sa kan man jo ikke lave sine egne mg-
der alligevel. (Lzerere |)
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Seerligt med paedagogerne er det jo sveert, fordi vi [leererne, red.] har ogsa noget
puljetid. S& man kan godt mgdes pé nogle andre tidspunkter. Men ved psedago-
gerne, sa er det tit, at de enten er gaet hjem, fordi der er dbent ovre i fritteren, eller
0gsa skal de vaere ovre med barnene. (Leerere Il

Pa andre skoler har samarbejdet mellem laerere og paedagoger en mere fast struktur i skemaet,
hvilket synes at understgtte samarbejdet mellem leerere og psedagoger.

Paedagogerne angiver generelt, at det er vigtigt, at de indgar i teamsamarbejdet, og at der
afsaettes tid hertil. Der er imidlertid forskel pa, hvor meget psedagogerne vurderer, at de skal
indga i samarbejdet. Nogle paedagoger @nsker at indga sa meget som muligt, da det giver dem
en starre forstaelse af og indsigt i, hvad der foregar i klasserne fagligt, samt hvorvidt seerlige
problematikker eller udfordringer gar sig geeldende. Andre psedagoger fremfgrer, at de ikke
ngdvendigvis skal deltage i alle teammgder. Det skyldes, at alle emner ikke er relevante for
dem, og ofte udger deres undervisning en lille del af den samlede undervisning i teamet. Dertil
kommer, at der er paedagoger, som har undervisning i flere klasser, hvorfor det kan vaere van-
skeligt at finde tid til at deltage i alle samarbejdsfora om klasserne.

| interviewene er der flere eksempler pa (mindre) forhold, som paedagoger og leerere fremhae-
ver som problematiske for samarbejdet samt for paedagogernes oplevelse af ligevaerdighed i
samarbejdet. Nogle steder holder laerere og paedagoger fortsat ikke personalefester sammen,
personalerummet kaldes fortsat leerervaerelset, og faggrupperne kommer ofte pa kurser hver
for sig. Dertil kommer, at der eksempler pa, at leerere og paedagoger befinder sig i forskellige
bygninger, og/eller at deres forberedelsestid foregar fysisk pa forskellige steder pa skolerne.

Padagoger: Fagligt indhold i samarbejdet forudsaetter tilstraekkeligt med tid

Det kan veere en udfordring at sikre et fagligt indhold i samarbejdet, s& det ikke kun handler
om koordinering. Det er en generel udfordring i det fagprofessionelle samarbejde i folkeskolen
(se fx Nielsen, 2013; Postholm, 2012), men det fremhaeves ogsa som en saerlig udfordring for
samarbejdet mellem leerere og peedagoger, da peedagogerne ikke alle steder har forberedel-
sestid, som de ville kunne bruge fleksibelt til at understette samarbejdet om eleverne:

Man kunne da ofre nogle forberedelsestimer pa paedagogerne. For tit handler vores
teammader jo om koordinering — "bestiller du bussen, sa ringer jeg til Oscars far, og
sa sarger du for frugtsalat, og du sarger for brad og smgr. ... Neeste punkt, julefro-
kost, koordinér, koordinér”. Det er magderne jo ogsa til, men det er jo ogsa til nogle
gange at snakke om nogle barn som decideret forberedelse. Sa vil man det gode
samarbejde, sé skulle man maske ofre en time pa, at man kunne seette sig ned og
gare det. (Interview med laerere)

Paedagogerne pa de 20 case-skoler har imidlertid generelt faet forberedelsestid til deres del-
tagelse i undervisningen. Kun pa én skole forteeller paedagogerne direkte, at de ingen forbere-
delse har. Det er dog meget forskelligt, hvordan paedagogerne opfatter forberedelsen, og hvad
de bruger den til. Nogle steder naevnes, at de oplever, at der er for lidt tid til forberedelse af
skoledelen, mens andre forteeller, at de har for lidt tid til at forberede det, der skal ske i SFO’en:

Vi har skemalagt med 45 minutter pa en uge til SFO-forberedelse, sa det er der,
hvor mig og XX [navnet pa en anden peedagog, red.] kan mades og planleegge,
hvad skal vi ggre med [...] men vi kasseteenker det jo ikke sadan helt, for jeg har et
kvarters forberedelse pr. undervisningslektion, sa jeg har selvfalgelig mere end de
tre kvarter, hvor jeg saetter mig og kan planleegge SFO’en. (Paedagog)
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Andre igen er meget positivt stemte over den forberedelsestid, de har til radighed:

For mit vedkommende, der er det da rart, at jeg har noget forberedelse til, at jeg kan
lave en fagligt understgttende undervisning, for jeg kan godt lide at have planlagt
og have styr pa det og have fundet materialer, s& for mig, s& er det da enormt vigtigt,
for at jeg kan veaere fagligt dygtig, at jeg har tiden til at forberede mig... (Peedagog)

Mange laerere og paedagoger vurderer saledes, at det er et problem bade for samarbejdet
mellem lzerere og paedagoger og for den faglige kvalitet af paedagogernes arbejde, nar paeda-
gogerne slet ikke eller kun i meget begraenset omfang har forberedelsestid.

7.3.3 Paedagogerne mangler flere steder (faglig) ledelse

Blandt de interviewede paedagoger er der stor forskel pa oplevelserne af deres leder, og inden
for den enkelte skole er paedagogernes i nogle tilfeelde internt uenige om ledelsens understat-
telse af deres faglighed. Denne forskel synes dog ofte at skyldes, at paeedagogerne refererer til
forskellige afdelingsledere.

Mange pzedagoger pa tveers af de 20 case-skoler synes at mangle faglig ledelse. Det vil i
skolesammenhang sige ledelsens involvering i og dialog om det paedagogiske og didaktiske
arbejde (Day et al., 2009; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008; Robinson, Hohepa & Lloyd, 2009).
De paedagoger, der er utilfredse, beskriver ofte lederen som usynlig og efterspgrger starre
involvering i og anerkendelse af paedagogernes arbejde. Derudover er der ogsa flere steder,
hvor manglende faglig sparring fremhaeves som en udfordring.

Jeg teenker, jeg godt kunne savne en synlig paedagogisk leder ... en leder, som er
opdateret pa, hvad der rarer sig i det paedagogiske, hvor er vi henne, og hvad er
vores paedagogiske vision [...] vores vaerdier [...] et "paedagogisk vi”. (Paedagog)

De interviewede psedagoger oplever at have meget frie rammer og stor indflydelse pa deres
job, men savner, at ledelsen taenker dem og deres faglighed ind i beslutningerne og har en
faglig dialog om deres praksis. Flere paedagoger forklarer, at deres leder anerkender deres
arbejde og endda “forsvarer” paedagogernes rolle i skolen. Det kan ifglge peedagogerne dog
klinge hult, nar lederne ikke ved, hvad paedagogerne laver. Eksemplerne nedenfor henviser til
ledernes manglende tilstedeveerelse, nar paedagogerne underviser:

Jeg synes, det er rigtig rart, at man kan fa lov til at bestemme sa meget selv, og
man er sa selvkgrende. Men jeg mangler ogsa en tydelig leder, som ser mig og
anerkender mit job. Hun aner ikke, om jeg sidder i min klasse med en mobiltelefon
i 2 timer. S& der mangler jeg, at lederen kommer mere forbi. (Paedagog)

Men hun mener, hun anerkender rigtig meget og siger sadan rigtig tit om fredagen,
at | skal vide, at jeg bruger jer rigtig meget, jeg forteeller rigtig meget om jer, jeg
forteeller de gode historier, jeg ved, hvor dygtige | er, hvor jeg séddan taenker nogle
gange, jeg har siddet pd en MUS-samtale og taenkt, du aner ikke, hvordan jeg ar-
bejder. (Psedagog)

@nsket om en mere synlig og faglig ledelse med mulighed for peedagogisk sparring er dog ikke
forbeholdt psedagoger. Tidligere unders@gelser peger pa, at ogsa leererne i den danske folke-
skole eftersparger mere padagogisk ledelse (OECD, 2019; Bjgrnholt et al., 2019b). Erfaringen
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fra tidligere undersggelser er bl.a., at faglige draftelser med ledelsen, som tager afseet i ele-
verne, kan have en positiv betydning for elevenes faglige resultater og trivsel (Bjgrnholt et al.,
2019b).

Der er samtidig ogsa skoler, hvor paedagogerne er tilfredse med ledelsen. Pa disse skoler
opleves ledelsen ofte som retningsskabende og tydelig i sine beslutninger. Pa en skole, hvor
ledelsen beskrives positivt og som rollemodel, fremheeves gennemsigtigheden hos ledelsen
samt abenheden over for de ansattes input:

Jamen, jeg synes, at de praver at gore tingene gennemskuelige. De treeffer de be-
slutninger, de skal tage, men sa synes jeg ogsé, at de gar meget ud af at sige [...]:
Verden ser saddan ud [...] vi vil gerne hare, hvad | taenker [...], og vi vil inddrage jer
i det, vi sa beslutter, og der synes jeg, at de er meget lydhgre og gor det meget.
(Paedagog)

7.4 Delkonklusion

Paedagogerne inddrages og deltager mere og mere i undervisningen i Igbet af reformperioden.
Den sterste udvikling ser vi pa de skoler, som fgr havde en lav grad af deltagelse og inddra-
gelse af paeedagoger i undervisningen. Det har ikke nogen malbar betydning for elevernes fag-
lige resultater, trivsel eller oplevelser af undervisningen, at paedagogerne inddrages mere aktivt
i undervisningen sammenlignet med tidligere.

Paedagogerne har szerlige kompetencer i forhold til at varetage trivselsrelaterede opgaver og
stgttefunktioner i undervisningen, mens de er mere udfordret i forhold til at varetage den fag-
faglige undervisning. Dette er mange laerere og paedagoger enige om. Der er dog samtidig stor
variation mellem paedagogerne, hvad angar savel deres egne som deres laererkollegers vur-
dering af deres kompetencer.

Samarbejdet mellem lzerere og paedagoger er blevet styrket hen over reformperioden, og dér,
hvor samarbejdet fungerer godt, har bade leerere og peedagoger en starre arbejdsgleede. Sam-
arbejdet opleves imidlertid meget forskelligt, hvilket de fleste steder afhaenger af, hvorvidt de
to fagprofessioner betragtes og behandles ligeveerdigt medarbejderne imellem samt af ledel-
sen. Derudover er der forskellige opfattelser af, hvor aktiv eller passiv en rolle psedagogerne
kan og bear spille i undervisningen. Disse forskelle geelder primaert blandt leerere og paedago-
ger, idet lederne de fleste steder udtrykker stor opbakning til paedagogernes mere fremtrae-
dende rolle i skolen.

Ledelsen spiller en vigtig rolle i forhold til at understgtte samarbejdet mellem leerere og paeda-
goger. Det handler bl.a. om, at ledelsen anerkender psedagogernes kompetencer og under-
stotter samarbejdet mellem de to faggrupper. Det er afggrende, at samarbejdet organiseres,
saledes at laerere og paedagoger har mulighed for at samarbejde ved fx at afseette tid hertil i
medarbejdernes skemaer. Paedagoger savner flere steder faglig ledelse og sparring, hvilket er
en oplevelse, vi er bekendt med fra andre undersggelser, at de deler med deres laererkolleger.
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Bilag 1 Data og metode

Dette kapitel redeger for de data og metoder, som anvendes i rapporten. Vi anvender et kom-
binationsdesign af kvalitative og kvantitative metoder for at undersgge udviklingen i og konse-
kvenserne af reformens elementer. Designet anvendes for at generere stgrst mulig sikkerhed
om resultaternes gyldighed. De to metoder supplerer saledes hinanden i forhold til bade at
dokumentere og nuancere rapportens fund. Det kvantitative design bidrager forst og fremmest
til at dokumentere udviklingen i og betydningen af reformens elementer for elevernes faglige
resultater og trivsel. Det kvalitative design tegner et mere dybtgaende billede af disse emner
og giver seaerligt svar pa, hvordan skoleledere, laerere og paedagoger oplever arbejdet med de
enkelte reformelementer i praksis.

Neaeste afsnit redeggr for de metodiske detaljer og operationelle greb, som anvendes i analy-
serne for at sikre forskningsprojektets trovaerdighed og samlede kvalitet. Vi beskriver farst det
kvantitative datamateriale og undersggelsesdesign, hvorefter vi redeger for de kvalitative me-
toder og undersggelsesdesignet. Selvom de to typer af data og design beskrives separat, er
der tale om en samlet analyse.

Kvantitativt undersggelsesdesign

Datakilder

Det kvantitative datamateriale anvendt i rapporten bestar af en kobling mellem syv typer af
data:

e Surveydata fra skoleledere (2014, 2015-2018)

e Surveydata fra leerere og padagoger (2014-2018)

e Surveydata fra elever 2017-2018 for elever i indskolingen

e Surveydata fra elever (2014-2018) for mellemtrinnet og udskolingen

o Nationale test (2013-2018), trivselsdata (2015-2018) og elevfravaersdata fra STIL
e Timetal og brugen af § 16b fra BUVM Datavarehus.

Surveydata er indsamlet i regi af folkeskolereformens falgeforskningsprogram. Der er indsam-
let en lang raekke surveydata fra udvalgsformaend, forvaltningschefer, skoleledere, skolebesty-
relsesformaend, lzerere, foraeldre og elever. Surveydata er indsamlet over flere runder, begyn-
dende i skolearet 2013/2014. Den efterfglgende dataindsamling er foregaet i skiftende kadence
blandt de forskellige respondentgrupper (se Bilagsfigur 1.1).

Bilagsfigur 1.1 viser designet af dataindsamlingen, som den har foregaet over de 5 ar. Der er
efter hver af de sidste fire dataindsamlinger blevet udarbejdet statusrapport, der giver en status
med hensyn til de forskellige respondentgruppers oplevelse af skoledagen samt implemente-
ringen heraf.
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Bilagsfigur 1.1  Oversigt over dataindsamlingen i forbindelse med evaluerings- og falge-
forskningspanelet for folkeskolereformen

August 2014
Folkeskolereformen implementeres

Forar2014

Forar 2015 Forar 2016 Forar 2017 Forar 2018

2 dataindsamling
efter reform

3. dataindsamling
efter reform

4. dataindsamling
efter reform

Baselinemaling

1
]
9. Kasse !
8. klasse ] 9. klasse NY 9. klasse
6. klasse : 7. klasse 8. klasse 9. klasse NY 9. klasse
4. klasse 1 5. klasse 6. klasse 7. klasse 8. klasse
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S B. formasnd 1 S.B. formasnd S.B. formasnd S.B. formasnd S B. formeaend
|
|

Anm.: Figuren viser dataindsamlingen, som fglger implementeringen af folkeskolereformen anno 2014. Dataindsamlingen
er foretaget af Danmarks Statistisk i samarbejde med VIVE. Udarbejdelsen af spergsmalene i surveyen er sket i
samarbejde med repreesentanter fra forskellige centrale universiteter og forskningsinstitutioner (EVA - Danmarks
Evalueringsinstitut, DPU, TRYG's Bgrneforskningscenter og Professionshgjskolen VIA).

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Forud for den fgrste dataindsamling blev der ved simpelt tilfaeldigt udvalg udtrukket 400 skoler,
som fik en invitation til at deltage i felgeforskningspanelet hen over de fem dataindsamlinger.
Heraf takkede 213 skoler ja til tilbuddet om at deltage i panelet. | det farste ar blev elever i 4.,
6., 8. 0g 9. klasse udvalgt til at deltage, og disse klasser er fulgt over tid, dog med tilfgjelser fra
2016 og frem. Designet af panelet betyder, at det efter dataindsamlingen i 2018 er muligt at
folge de samme klasser fra 4. klasse til og med 8. klasse pa de samme skoler. Laererne og
paedagogerne er valgt pa baggrund af, at de er tilknyttet de udvalgte klasser. Blandt leererne
er det dansk- og matematiklaererne, som er inviteret til at deltage i undersggelsen. For skole-
lederne er alle skoleledere inviteret til at deltage fra 2015 og frem.

Procedurer for dataindsamling, svarprocenter og bortfald er Igbende dokumenteret i en raekke
dokumentationsnotater udviklet af VIVE, hvoraf det seneste er udgivet efter dataindsamlingens
afslutning i 2018 (Friis-Hansen, Arendt & Weber, 2018).

Denne rapport anvender surveyen til skoleledere, laerere og psedagoger samt elever. Hoved-
veegten ligger pa besvarelser fra leererne, men det varierer fra kapitel til kapitel, hvor meget de
enkelte respondentgrupper er i spil. Dette skyldes, at der er stor forskel pa, hvor godt de enkelte
reformelementer er daekket i den enkelte survey og i de pageeldende ar. Vi anvender derfor en
"miks og match’-tilgang og udnytter det rige datamateriale pa tveers af de forskellige respon-
dentgrupper og pa tveers af de tilgaengelige ar. Det specifikke antal besvarelser, der anvendes
i denne rapport, varierer derfor hen over de enkelte kapitler og delanalyser.
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Den stgrste veegt er lagt pa besvarelser fra leererne koblet til enten ledere, paedagoger eller
elever i klassen. Datagrundlaget bestar af op til 10.717 besvarelser fra leerere fordelt pa 208
forskellige skoler. Afhaengigt af, hvilket udfaldsmal der anvendes, reducerer det antallet af lee-
rer- og paedagogbesvarelser.

Besvarelser og reprasentativitet

| alt svarer 1.947-3.310 lzerere og paedagoger pa surveyen arligt, hvilket giver en svarprocent
pa 46-77 %. | 2014 var svarprocenten kun 46 %, mens den var mellem 70-77 % i 2015 til 2018,
hvilket generelt er hgje svarprocenter. Repraesentativitetsunders@gelser viser kun sma for-
skelle mellem skoler, der har besvaret surveyen, og skoler, der ikke har. Vi anser derfor sur-
veyen som repraesentativ for den samlede population af skoler (Friis-Hansen, Arendt & Weber,
2018; Hansen, Arendt & Jensen, 2017; Hansen et al., 2015).

Besvarelser fra skolelederne indgar kun i perioden 2016-2018, idet det kun er i disse ar, at der
spgrges ind til implementeringsgraden af de enkelte reformelementer. | denne periode svarede
1.199-1.215 skoleledere pa spgrgsmalene arligt, hvilket giver en svarprocent pa 63-75 %. Be-
svarelserne fra skoleledere er en smule overrepraesenteret af skoler med elever, der har hgj
sociogkonomisk status. Dette er ikke overraskende, eftersom alle skolelederne er blevet bedt
om at deltage. Der er dog tale om sma forskelle. For en naermere beskrivelse af bortfaldsana-
lysen henvises til Friis-Hansen, Arendt & Weber (2018).

Mal for reformens elementer

Vi anvender forskellige mal for reformens elementer eller for implementering af reformen. |
langt de fleste tilfeelde anvender vi svar pa enkelte items (spgrgsmal), mens vi i kapitel 2 og 7
ogsa anvender tre indeks, som sammenfatter svar pa flere forskellige spa@rgsmal. Bilagstabel
1.1 viser det samlede antal af mal for reformens elementer, som vi anvender i analyserne.
Variablene er her angivet som gennemsnit i den periode, hvor variablen indgéar, og i den form
for kodning, som vi anvender i analyserne. Antallet af besvarelser geelder antallet af svar fra
respondentgruppen.

Bilagstabel 1.1 Mal for reformens elementer, gennemsnit for hele perioden og saerskilt for
2018

Gennem- Antal Periode Gennem- Antal
snit observa- snit i observa-

tioner 2018 tionerii
2018

Ugentligt timetal (for 6. og 9. klassetrin) 9,72 58.750  2013-2018 10,08 9.332

Understattende undervisning er i hgj grad imple-

4 0,32 2.438 2016-2018 0,40 735
menteret pa skolen

Understgttende undervisning fremmer i hgj grad 0.20 10.756 2014-2018 035 2256

lzering

U_nderstcattende undervisning integreret i undervis- 0.36 2202 2018 0.36 2202
ningen

Bevaeqelse i undervisningen er i hgj grad implemen- 0.31 2438 2016-2018 0.31 735
teret pa skolen

Bevaegelse mindst 2 gange om ugen 0,73 10.756 2015-2018 0,68 2.256
Klassen er fysisk aktiv mindst 45 min. pa en typisk 2014-2015,

skoledag 0,40 88.668 2017-2018 0,50 22.498
Eleven er fysisk aktiv mindst 45 min. i fritiden pa en 2014-2015,

typisk skoledag (kontrol) 0.78 74.248 2017-2018 0.75 20.087
Eleven kan i hgj grad lide at veere fysisk aktiv 2014-2015,

(kontrol) 0,73 78.336 2017-2018 0,71 21.404
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Gennem- Antal Periode Gennem- Antal
snit observa- snit i observa-

tioner 2018 tionerii
2018

Bevaegelse i undervisningen fremmer i hgj grad 0.20 10.756 2014-2018 0,32 2256

leering

Bevaegelse integreret i undervisningen 0,74 2.200 2018 0,74 2.200
Aben Skole er i hgj grad implementeret pa skolen 0,27 1.544 2017-2018 0,25 735
Urldervisning uden for skolen, mindst 2 gange om 0.31 10.756 2014-2018 023 2956
maneden

Pa tur uden for skolen, mindst 2 gange om maneden 0,28 10.756  2014-2018 0,29 2.256

Besgg af underviser udefra, mindst 2 gange om ma-
neden

Aben Skole-aktiviteter fremmer i hgj grad leering 0,04 10.756 2014-2018 0,18 2.256

Lektiehjeelp og faglig fordybelse er i hgj grad imple-
menteret pa skolen

0,18 10.756  2014-2018 0,17 2.256

0,32 2437  2017-2018 0,34 734

Lektiehjeelp og faglig fordybelse fremmer i hgj grad 028 10.756 2014-2018 0.40 2956

leering

Faglig fordybelse integreret i undervisningen 0,42 2.201 2018 0,42 2.201
Lektiehjeelp integreret i undervisningen 0,31 2.200 2018 0,31 2.200
Hgj grad af peedagogisk deltagelse i undervisningen 0,20 2.379 2014-2018 0,26 560
Hgj grad af peedagogisk inddragelse i samarbejdet 0,20 2.344 2014-2018 0,27 551
Hgj grad af arbejdsglaede, paedagogerne 0,78 2.313 2014-2018 0,82 538
Hgj grad af arbejdsgleede, leererne 0,76 5.459 2014-2018 0,78 1.148
gfggjzge?gerne oplever en hgj grad af nytte ved sam- 0,92 1703 2016-2018 0,94 546

Leererne oplever en hgj grad af nytte ved samarbej-

det 0,57 3.587  2016-2018 0,60 1.132

Paedagogerne oplever, at ledelsen i hgj grad under-

stotter samarbejdet 0,38 2.338  2014-2018 0,42 549

Leererne oplever, at ledelsen i hgj grad understatter

. 0,30 3.139  2014-2018 0,29 1.160
samarbejdet

Anm.: Tabellen viser beskrivende statistisk for de mal for reformens elementer, som vi anvender i rapporten. Der angives
gennemsnit for hele perioden og seerskilt for 2018. Antallet af besvarelser varierer fra analyse til analyse. Her er
bruttoantallet af besvarelser angivet.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

| kapitel 2 og 7 anvender vi ogsa tre indeks, som sammenfatter svar pa flere forskellige spargs-
mal. Fordelene ved at anvende indeks er, at de som regel giver mere palidelige mal end en-
keltspgrgsmal, safremt der er en underliggende dimension, som indekset kan indfange. Ulem-
pen er, at fx niveauforskelle mellem de enkelte spargsmal forsvinder, nar de sammenlaegges
til ét mal. Flere spargsmal er testet for, om de hgrer sammen i et indeks. Hvis de ikke har
bestaet testen, er spgrgsmalene anvendt hver for sig. Det geelder fx spargsmal om leerernes
brug af Aben Skole-aktiviteter. Pa4 baggrund af besvarelserne fra psedagogerne har vi dannet
to forskellige indeks, som lever op til de graensevaerdier, vi anser for at vaere passende til, at
det enkelte indeks kan vaere meningsfyldt. Det vil sige, at indeksene har tilstraekkeligt store
faktor-loadings, eigenveerdier og Cronbachs alpha.

Faktor-loadings kan laeses som korrelationen mellem den bagvedliggende (feelles) variabel og
spgrgsmalene i surveyen. Vi opstiller et kriterie for, at et spgrgsmal har hgj nok samvariation
med den latente variabel, hvis faktor-loadingen er starre end 0,5. Vi fglger de samme kriterier
i Bjgrnholt et al. (2019a; 2019b) og Nielsen et al. (2019).
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Eigenveerdien er lidt groft sagt et udtryk for, hvor megen felles variation der kan opnas mellem
alle surveyspgrgsmalene og kan indfanges i den latente variabel. Det vil sige, at jo hgjere
eigenveerdien er, jo stgrre variation i spargsmalene bliver forklaret med den latente variabel.
Det er derfor gnskeligt med en hgj eigenveerdi. En made at identificere, hvorvidt en latent vari-
abel meningsfuldt kan anvendes i senere analyser, er ved hjeelp af Kaiser-Guttman-kriteriet,
som angiver, at den latente variabel kan anvendes, hvis dens eigenveerdi overstiger 1, da der
sa bliver opfanget mere variation i den latente variabel end ved et enkelt spgrgsmal.

Cronbachs alpha er et mal for, hvor forbundne hvert spgrgsmal i faktoren er. Med andre ord
angiver Cronbachs alpha, hvor konsistent og troveerdigt det fundne indeks er (Frederiksen,
Gundelach & Nielsen, 2017). For at acceptere de latente variable og lade dem indga i analy-
serne kraever vi, at alpha-vaerdien er over 0,646 i bade 2014, 2016 og 2018.

| Bilagstabel 1.2 er de indeks, der er inkluderet i analysen, angivet med faktor-loadings for de
enkelte spargsmal, deres eigenvaerdi samt Cronbachs alpha-vaerdi. | tabellen ses det, at alle
enkeltspgrgsmalene i indekset har en faktor-loading pa mindst 0,5. Alle eigenvaerdier oversti-
ger ogsa 1, ligesom alle tre indeks har en alpha-vaerdi over 0,6 for alle 3 ar.

Bilagstabel 1.2  Anvendte indeks

Indeks Sporgsmal Ar Alpha score
Paedagogisk Hvor ofte har du felgende opgaver i forbindelse med 2014-2018 0,69-0,85
deltagelse i undervisningen?

undervisningen . Planleegning af undervisningen

L] Undervisningens gennemfgrelse
. Evaluering af undervisningen

Paedagogisk Hvor enig er du i nedenstaende udsagn? 2014-2018 0,64-0,75
|nddrage!se ! . Jeg drgfter jeevnligt elevernes udbytte af undervisningen
samarbejdet .
med mine kolleger
. Jeg observerer af og til undervisningen
= Vi (klassens team) gennemgar sammen klassens
resultater og prever
Leerernes og Hvor enig er du i falgende udsagn? 2014-2018 0,86-0,91
paedagogernes

. Jeg nyder i hgj grad mit daglige arbejde

. Jeg glaeder mig altid til at tage pa arbejde om morgenen

. Jeg faler en stor personlig tilfredsstillelse ved at udfgre
mit arbejde

arbejdsgleede

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.

Betydning af reformens elementer for elevernes udfaldsmal

Vores primeere udfaldsmal er elevernes faglige resultater i dansk og matematik i 6. og 9. klasse
samt de fem former for trivsel fra de nationale trivselsmal (faglig trivsel, social trivsel, inspiration
og statte, ro og orden samt generel trivsel).#” Derudover testes en raekke andre udfaldsmal
sasom samlet antal fraveersdage og andel elever med mere end 5 % eller 10 % fraveersdage,
faglige resultater pa henholdsvis 2., 3., 4. og 8. klassetrin, og de udfaldsmal om engagement
og deltagelse, som indgar i Nielsen et al. (2019).48 | kapitlet om psedagoger i skolen testes

46 Som norm benyttes en alpha-vaerdi pa 0,7 som indikator for, hvornar et indeks er steerkt nok, men dette er sveert at falge
i praksis, hvorfor vi valgt at benytte en veerdi pa 0,6.

a7 De nationale trivselsmal er indeks pa en skala fra 1 til 5 genereret ud fra en raekke spergsmal. Greenseveerdierne for
disse indeks lever ikke op til de greenser, som vi har fastsat for rapporten (jf. forrige afsnit om de centrale mal for refor-
mens elementer). For sammenligningens skyld anvendes de i forvejen udarbejdede kondenseringer af den nationale
trivselsmaling. For en nsermere gennemgang heraf henvises til Berne- og Undervisningsministeriets trivselsvaerktgj.

48 For disse udfaldsmal er der ofte ingen statistisk sikre resultater, idet stikpreven reduceres kraftigt, nar leerere og elever
skal matches for den enkelte klasse og ikke blot klassetrin og skolens institutionsnummer.
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endvidere enkelte andre udfaldsmal for indskolingen. Samlet set er hovedvaegten pa udfalds-
mal for mellemtrinnet og i udskolingen, idet datagrundlaget er langt bedre for disse klassetrin.
Bilagstabel 1.3 angiver beskrivende statistik for vores udfaldsmal. Her anvender vi den popu-
lation, som indgar i analyserne af bevaegelse i undervisningen.

Bilagstabel 1.3  De centrale udfaldsmal for elevernes faglige resultater og trivsel. Mellemtrin
og udskoling samlet. Data for hele perioden og seerskilt for 2018

Gennem- Antal be- Periode Gennem- Antal be-

shit svarelser snit for  svarelser

Beskrivelse 2018 for 2018
Faglig trivsel 3,66 66.481 2015-2018 3,66 16.804
Social trivsel 4,10 66.677 2015-2018 4,11 16.872
Inspiration og stette 3,19 66.386 2015-2018 3,16 16.761
Ro og orden 3,75 66.542 2015-2018 3,76 16.813
Generel trivsel 3,67 66.799 2015-2018 3,67 16.905
Folkeskolens prgver i dansk, 9. klasse 6,93 16.538 2015-2018 6,9 1.942
Folkeskolens prgver i matematik, 9. klasse 6,91 13.509 2015-2018 7,09 1.623
Kriteriebaseret skala i dansk, 6. klasse 4,039 13.510 2014, 2016, 2018 4,0 4.908
Kriteriebaseret skala i matematik, 6. klasse 4,037 13.063 2014, 2016, 2018 41 4.645
Totalt fravaer 10 % 0,09 65.930 2015-2018 0,14 16.274
Syge- eller ulovligt fraveer 5 % 0,15 65.930 2015-2018 0,29 16.274

Anm.: Tabellen angiver gennemsnittet for de centrale udfaldsmal for elevernes faglige resultater og trivsel for de ar, hvor
data er til radighed.

Kilde: Registerdata, data fra de nationale test og de nationale trivselsmalinger.

Kontrolvariable

| alle vores modeller anvender vi en reekke kontrolvariable for sa vidt muligt at tage hgjde for
de vaesentlige faktorer (fx eendringer i elevgrundlaget), som potentielt bade kan indvirke pa
elevernes faglige resultater og trivsel. Alle kontrolvariable om elevernes baggrundsforhold
kommer fra Danmarks Statistiks registre, mens oplysninger om lzererne kommer fra surveyen
fra lzererne. Kontrolvariablerne kan ses i Bilagstabel 1.4. Tabellen angiver beskrivende statistik
for den population, som indgér i analyserne af bevaegelse i undervisningen. Vi tager hgjde for
forskelle i elevbaggrund i alle analyser, mens oplysninger om laererne kun indgar, hvor besva-
relser fra lzererne er den centrale uafhaengige variabel. Ligeledes tager vi kun hgjde for skole-
karakteristika i de analyser, hvor svar fra skolelederne er den uafthaengige variabel. Alle analy-
ser er veegtet i forhold til, at alle klasser har samme stemme uanset stgrrelse, og vi medtager
kun klasser, hvor der mindst er 5 besvarelser fra klassen.*°

49 | analyser pa laererniveauet kontrolleres yderligere for laererens ken, erfaring og om han/hun underviser i dansk, mate-
matik eller i begge fag.
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Bilagstabel 1.4  Oversigt over kontrolvariable i datamaterialet. Andele, 2014-2018

Variable Andel

Elever

Etnisk minoritet 0,10
Dreng 0,50
Elevens alder 13,81
Enebarn 0,18
En sgster/bror 0,48
2 sgskende 0,26
3 + sgskende 0,08
Foraeldre

Mor og fars hgjeste uddannelse er grundskolen eller en gymnasial uddannelse (ufagleerte) 0,12
Mor eller fars hgjeste uddannelse er en erhvervskompetencegivende ungdomsuddannelse 0,38
Mor eller fars hgjeste uddannelse er en videregaende uddannelse 0,51
Mor og far bor ikke sammen 0,34
Mor er under 25 ar ved barnets fadsel 0,12
Far er ikke i arbejde eller under uddannelse 0,12
Mor er ikke i arbejde eller under uddannelse 0,19
Mors indkomst, 1. (nederste) kvartil 0,22
Mors indkomst, 2. kvartil 0,26
Mors indkomst, 3. kvartil 0,26
Mors indkomst, 4. kvartil 0,25
Fars indkomst, 1. (nederste) kvartil 0,23
Fars indkomst, 2. kvartil 0,25
Fars indkomst, 3. kvartil 0,24
Fars indkomst, 4. kvartil 0,24
Laerer

Mand 0,34
Alder < 30 ar 0,10
Alder 31-40 ar 0,30
Alder 41-50 ar 0,30
Alder 51-60 ar 0,21
Alder > 60 ar 0,09
Erfaring, laveste 33 % 0,40
Erfaring, 34-66 % 0,29
Erfaring, > 66 % 0,31
Antal observationer 66.799

Anm.: Tabellen viser beskrivende statistik for de baggrundskarakteristika, som vi anvender i analysen. Vi anvender her den
population, som indgar i analyserne af bevaegelse i undervisningen. Kontrolvariable for laererne indgar alene i de
analyser, hvor svar fra lzererne er den uafhaengige variabel. Ud over ovenstaende variable indgar der ogsa kontrol-
variable for hvert skolear.

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Af hensyn til lzesevenligheden afrapporteres alene pa sammenhaengene mellem de primaere
uafhaengige variable (fx paedagogisk ledelse) og de relevante udfaldsmal (fx elevernes faglige
resultater, trivsel og fraveer). | rapporten vil parameterestimaterne for baggrundsvariablene sa-
ledes ikke indga.
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Analysetilgange

Reformens elementer har meget forskellig karakter, og der er derfor ogsa spurgt til dem pa
meget forskellig vis i surveyene. Eksempelvis er der ingen spgrgsmal om hyppighed af under-
stgttende undervisning (fx "hvor ofte har | understgttende undervisning”), mens der spgrges
direkte til, hvor ofte leererne anvender bevaegelse i deres undervisning. Der er samtidig ogsa
meget forskel pa, hvor meget fokus de enkelte reformelementer har faet i dataindsamlingen,
og det varierer derfor ogsa, hvor stort et datagrundlag vi har haft til behandling af de enkelte
reformelementer.

En konsekvens heraf er, at vores analysetilgang ogsa vil variere fra kapitel til kapitel. Vores
analytiske udgangspunkt har veeret at teste analyserne ud fra de metoder, som vi forventer, vil
give de mest robuste resultater. Ikke desto mindre er der her ogsa foretaget en afvejning af,
hvorvidt vi har haft data nok eller variation nok til, at vi kan forvente at fa resultater ud fra den
anvendte metode.

Bilagstabel 1.5 giver en oversigt over, hvilke metodiske greb vi anvender eller har testet i de
enkelte kapitler, mens de efterfglgende delafsnit beskriver de metodiske tilgange. | de enkelte
beskrivelser af metoden forklarer vi i korte treek den metodiske fremgang. Eventuelle ro-
busthedstest for metodens validitet fremgar af kapitlerne og er derfor ikke fremhasvet her.

Bilagstabel 1.5 Oversigt over metodiske tilgange i rapporten fordelt pa kapitel

Kapitel

Beskrivelse af metodisk tilgang

Beskrivende analyser af udviklingen i implementeringen X X X X

Sammenligning af skoler med henholdsvis hgj og lav implemente- 1

ringsgrad inden for kommunen (kommune-fixed-effect-model) X X X X
Statistiske sammenligninger mellem klassetrin pa skolen (skole- 4
- X X X X X
fixed-effect-model)
Udvikling over tid for de enkelte klassetrin pa skolen (skole-klas-

L X X X
setrin-fixed-effect-model)
Udvikling over tid for 'pseudo’-indsats og kontrolgrupper x3
Forskelle mellem fag for den enkelte elev (elev-fixed-effect-model) X x2 x2
Den relative udvikling for én gruppe af elever sammenlignet med X
alle andre elever
Statistiske sammenligninger i et ar X X X X X

Anm.: For hvert kapitel angiver tabellen de metodiske greb, som vi anvender i analyserne.

Note: ' Der er her tale om en sammenligning af skoler med henholdsvis hgj og lav implementeringsgrad, men ikke inden
for samme kommune. Det skyldes kommunernes rolle i at definere det fastlagte timetal.

2 Hyppighedsmal for, hvor ofte bevaegelse eller Aben Skole-aktiviteter i henholdsvis dansk og matematiktimerne er
testet i en elev-fixed-effect-model.
Dette geelder alene analysen af § 16b.
For paedagogerne var der tale om en skole-trin-fixed-effect-model. Det vil sige, hvor vi sammenligner forskelle over
tid, men mellem klassetrin. Dette haenger sammen med, at vi ikke har de samme klassetrin over tid, da spgrgsmal
til indskolingen kun er i 2017 (1. og 3. klasse) og 2018 (2. klasse).

Kilde:  VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

& oW

Beskrivende analyser og sammenligning af skoler med henholdsvis hgj og lav imple-
menteringsgrad

Langt de fleste analyser indledes med beskrivende analyser, som praesenteres i tabeller eller
er grafisk illustreret ved hjeelp af et histogram. Disse beskrivende analyser viser udviklingen i
de relevante mal over tid enten fra 2014 til 2018, 2016 til 2018 eller 2017 til 2018. | disse
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beskrivende analyser anvender vi "bruttometoden”, dvs. vi anvender alle besvarelserne fra den
/de pageeldende respondentgruppe(r).%°

Dette betyder, at vores analyser har hgjere ekstern validitet end intern validitet. Med bruttome-
toden kan aendringer fra ar til ar skyldes, at det er forskellige lzerere, paedagoger eller skolele-
dere, der har svaret pa de enkelte spgrgsmal.

Vi anvender relevante signifikanstest i form af t-test til at teste, om besvarelsen af et givent
spergsmal for et ar er forskelligt fra svar pa samme spergsmal i et andet ar. Testene muligger
under forskellige antagelser at undersgge, om forskelle mellem forskellige gruppers besvarel-
ser af de samme spargsmal er reelle, eller om de blot er udtryk for statistiske tilfeeldigheder
(Agresti & Finlay, 2009). De forskelle, som vi rapporterer i kapitlerne, er statistisk signifikante
pa mindst et 5 %-niveau. Det vil sige, at man betragter det som usandsynligt, at eventuelle
forskelle i kortlaegningen fremkommer pa grund af statistiske tilfaeldigheder, idet sandsynlighe-
den herfor er pa under 5 %.

| forleengelse heraf er det vigtigt at understrege, at selvom vi finder statistiske forskelle far og
efter reformen, kan vi ikke veere sikre pa, at disse forskelle er et resultat af reformen. Det er
muligt, at den konstaterede udvikling over tid ogsa ville veere fundet sted uden reformen. Da
der ikke findes en kontrolgruppe (en gruppe af skoler, som ikke har oplevet reformen), kender
vi ikke den kontrafaktiske situation, nemlig den udvikling, som ville have fundet sted, hvis re-
formen ikke var blevet gennemfart.

| forleengelse af beskrivelserne af implementeringsgraden foretager vi ogsa en sammenligning
af elevernes trivsel og faglige resultater pa skoler med henholdsvis hgj og lav implementerings-
grad af det pageeldende reformelement. Datagrundlaget er 2016-2018 eller 2017-2018 samlet
set. Det vil sige, at vi dels sammenligner forskellige skoler inden for kommunen, dels forskelle
over tid for den enkelte skole. Alle analyser er her korrigeret for forskelle i elevernes baggrund
og for forskelle skolerne imellem.

Udvikling over tid for de enkelte klassetrin pa skolen

| de fleste analyser af, hvorvidt reformelementet har betydning for elevernes trivsel og faglige
resultater, ser vi pa aendringer over tid for de enkelte klassetrin pa de enkelte skoler, og vi
anvender her en linezer regressionsmodel eller en lineser sandsynlighedsmodel. Det geelder fx
betydning af mere bevaegelse eller af Aben Skole-aktiviteter, hvor data fra 2014 til 2018 an-
vendes. Denne tilgang har til hensigt at komme sa taet som muligt pa at undersgge effekten af
reformens elementer. Samme tilgang, hvor vi ser pa udviklingen over tid for den enkelte skole,
anvendes ogsa i analyserne af implementeringsgraden — dog kun for perioden 2016-2018.
Fortolkningsmeessigt er der tale om analyser pa et langt mere overordnet plan, som ikke direkte
siger noget om, hvor frugtbart det fx er at foretage Aben Skole-aktiviteter.

For pa bedst mulig vis at give et udtryk for sammenhaengen mellem afhaengige og uafhaengige
variable er det ofte ngdvendigt at kontrollere for en reekke forhold, som vi ved, kan have indfly-
delse pa sammenhangen mellem to variable. Nogle af disse ting kan vi observere i data, fx
elevernes kgn, alder mv. Andre forhold kan vi ikke observere i data, men vi kan antage, at
disse ikke @ndrer sig over tid, og i stedet kontrollere for hvert enkelt skole og klassetrin (sko-
leklassetrin fixed-effect). Habet er, at vi pa den made kontrollerer for flest mulige uobserverbare
forhold, der knytter sig til skolen og de enkelte klasser over tid, og som alle elever kan forventes

50 En anden tilgang ville veere alene at fokusere pa de skoler, hvor vi har besvarelser for alle 5 &r. Man ville i sa fald
undersgge udviklingen over tid for de samme skoler. Givet et gnske om at fremstille udviklingen for det stgrst mulige
antal skoler har vi dog valgt at bibeholde sa mange skoler i undersggelserne af udviklingen over tid som muligt.

134



at veere "udsat for” pA samme made. Det kan bl.a. handle om skolens geografiske placering
eller sociogkonomiske sammensaetning, arbejdsmilja, ledelsesstil, den psedagogiske tilgang til
eleverne eller tilrettelaeggelsen af eksempelvis faglig fordybelse og lektiehjaelp.

Mens vi betragter regressioner med skole-klassetrin-fixed-effect som den bedst mulige made
at undersg@ge betydningen af reformens elementer over tid, er denne metode ikke uden ulem-
per. Eksempelvis antager metoden, at betydningen af uobserverbare karakteristika er konstant
over tid. | nogle tidfeelde kan vi antage dette med rimelig sikkerhed, fx nar det geelder skolens
geografiske placering, mens det er mindre sandsynligt for andre forhold, fx betydningen af le-
delsesstil. Ved samtidig at indfere kontroller for tidsperioder i vores regressioner kan vi tage
hgjde for, at ledelsesstil kan variere over tid — det giver dog et mere mudret billede af, hvorvidt
det er selve reformelementet, dens mal og intentioner, der har betydning for udfaldsmalene
over tid, eller om det i stedet er en kombination af disse elementer samt uobserverbare karak-
teristika.

Pa grund af ovenstadende begraensninger med hensyn til at adskille betydningen af reformens
elementer fra alt det andet, som foregar pa samme tid, er vi papasselige med at slutte direkte
fra de signifikante resultater i undersggelsen til, at der er tale om entydige effekter med en klar
kausal retning mellem reformen og dens delementer og udfaldsmalene. Derfor benytter vi i
stedet betegnelsen 'betydning’ frem for 'effekt’ gennem rapporten.

Sammenligning mellem fag for den enkelte elev

| kapitel 2 analyserer vi betydningen af flere fagtimer. | dette kapitel falger vi stgrstedelen af
litteraturen og udnytter, at langt de fleste elever har et forskelligt antal fagtimer i dansk og
matematik, samtidig med at det pa tvaers af skoler varierer, hvor stor denne forskel er. Generelt
er antallet af fagtimer altid stgrre i dansk end i matematik, idet det minimumstimetallene ikke
er ens. Dog varierer denne forskel fra skole til skole (kommune til kommune) eller inden for
den samme skole over tid. Eksempelvis havde reformen til hensigt at skaerpe timetallet, idet
dette blev obligatorisk i visse fag. Metoden gar herefter ud pa at se pa, om forskellene i fagtimer
mellem to fag haenger sammen med forskellene i elevernes faglige praestationer i de samme
to fag.

Metoden er robust, fordi vi sammenligner timetallet mellem to fag for den enkelte elev, som
hermed sa at sige bliver sin egen kontrolgruppe. Det betyder, at vi i langt hgjere grad kan tage
hgjde for forhold, som vi ellers ikke kan male, sdsom foraeldrenes fokus pa elevernes skolear-
bejde, netop fordi eleven sammenlignes med sig selv i analysen.

Modellens vaesentligste antagelser er, at én fagtime har samme betydning for dansk som ma-
tematik. Denne antagelse kan altid diskuteres. Nogle studier viser, at matematik er mere sen-
sitiv over for antallet af undervisningstimer end dansk. Ligeledes er det samlede timetal i dansk
hgjere end i matematik, og én ekstra time har derfor ikke samme procentvise stigning i dansk
som matematik. Omvendt ma det forventes, at det faglige stof, som eleverne skal igennem,
nogenlunde star mal med timetallet, og at der derfor ogsa “skal laeses mere” i dansk end i
matematik. Samlet set er karaktergennemsnittet ikke markant hgjere i dansk end i matematik
(jf. kapitel 2), sa uanset hvad, ma der veere tale om, at niveauforskellene i timetallet mellem
fagene kun kan have mindre betydning for elevernes faglige praestationer.

Ikke desto mindre forsgger vi at tage hgjde for de forskelle, der kan veere, dels ved at kontrol-
lere for fag, dels ved at alle elevforhold interageres med fag i analyserne. Sidstnaevnte har til
formal at udjaevne eventuelt generelle forskelle mellem elevbaggrund og fag. Det kan fx veere,
at drenge generelt far bedre karakterer i matematik end pigerne.
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Brugen af pseudo indsats- og referencegrupper

| et tilfeelde forsgger vi at opstille en slags "indsatsgruppe” og “referencegruppe”. Dette er i
analyserne af § 16b, hvor vi ser pa, hvorvidt brugen af § 16b har betydning for elevernes faglige
resultater eller trivsel i perioden 2016 til 2018. Indsatsgruppen er skoler, der veelger at anvende
§ 16b i 2017 eller 2018, og som ikke har anvendt denne mulighed tidligere. Referencegruppen
er i stedet de skoler, der i perioden 2016 til 2018 ikke benytter sig af § 16b. Vi sammenligner
herefter udviklingen over tid i elevernes udfaldsmal fra 2016 til 2018 for begge grupper. Det vil
sige udviklingen, fra for til efter § 16b blev anvendt af indsatsskolerne.

Denne type af analyser har den klare fordel, at de ikke kun forsgger at kontrollere for "andre
forhold” fra fer til efter en given implementeringsperiode ligesom i de metoder, vi beskriver
ovenfor i afsnittet "Udvikling over tid for de enkelte klassetrin pa skolen”.

Nar vi ikke kun ser pa udviklingen for indsatsgruppen, men ogsa for referencegruppen, forse-
ger vi at tage hgjde for alt det andet, som foregar pad samme tid. Fordelen ved denne metode
er, at man i hgjere grad tager hgjde for en generel udvikling over tid — sdsom en generelt
nedadgaende trend i elevernes trivsel. Resultaterne fortolkes dog en smule anderledes, idet
der her er tale om udviklingen for fx § 16b-skoler fra for til efter implementeringen af § 16b
sammenlignet med alle andre skoler. Bilagsfigur 1.2 beskriver den metodiske tilgang. Den sti-
plede linje er udviklingen fra 2016 til 2018 i elevernes trivsel i 6. klasse pa de skoler, som i
2017 eller 2018 veelger at benytte sig af § 16b (for 6. klassetrin). Den ikke-stiplede linje er
udviklingen fra 2016 til 2018 for de skoler, som ikke benytter sig af § 16b i hele perioden. Mens
begge udviklinger over tid er nedadgaende, er udviklingen mere negativ blandt de skoler, som
ikke anvender § 16b. | dette tilfeelde har brugen af § 16b derfor positiv betydning for elevernes
trivsel, idet den synes at skabe en opbremsning i den negative udvikling, som vi ser blandt alle
andre skoler. Selvom vi laver en raekke robusthedstest, kan vi ikke udelukke, at andre forhold
spiller ind pa denne tendens, idet skolerne i sidste ende veelger at anvende § 16b (frem for en
tilfeeldig fordeling).

Bilagsfigur 1.2  lllustreret metodisk tilgang i analyserne af § 16b

Elevernes trivsel

Klassetrin pa § 16b-skole (indsatsskoler)

\
—
— —
—
— —
— —

Alle andre skoler 6. klassetrin (referenceskoler)

2016 (for) 2017/2018 (efter) tid

Anm.: Figuren viser den metodiske tilgang i analyserne af § 16b. Den stiplede linjer viser udviklingen for klasser, hvor
skolerne har valgt at anvende § 16b (for det pagaeldende klassetrin), mens den sorte — ikke-stiplede linje — viser
udviklingen for alle andre skoler, som ikke anvender § 16b for det pageeldende klassetrin). Figuren illustrerer den
faktiske udvikling, om end den er kraftigt forstarret (overdrevet).

Kilde: VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd.
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Den relative udvikling for én gruppe af elever sammenlignet med alle andre elever
(analyser af elevbaggrund)

| de fleste analyser af elevernes sociogkonomiske forhold anvender vi lidt samme tilgang som
i brugen af pseudo indsats- og referencegruppe-skoler, idet vi foretager disse analyser ved
hjeelp af et interaktionsled mellem elevens baggrundsforhold og det enkelte reformelement.

Det vil sige, at hvis vi fx gnsker at sige noget om, hvorvidt beveegelse har stgrre betydning for
etniske minoritetselever, sa er etniske minoriteter vores “indsats”-gruppe, mens etnisk danske
elever er vores referencegruppe. Vi sammenligner herefter udviklingen over tid for fx 6. klas-
setrin pa skolerne og ser pa, om fx stigende implementering af bevaegelse over tid (pa den
pagaldende skole) har starre betydning for de faglige resultater for etniske minoriteter sam-
menlignet med etnisk danske elever. En alternativ metode vil veere at dele vores dataseet i to
— ét for etniske minoriteter og ét for etniske danske elever — og herefter foretage analysen for
hver af de to dataseet.

Fordelen ved at anvende et interaktionsled er, at vi ikke reducerer vores stikprgve frem for fx
at betinge analyserne pa, at den kun gjaldt den forholdsvis lille gruppe af etniske minoriteter.
Derved er der stgrre chance for at finde statistisk signifikante resultater. Modsat er ulempen,
at analyser med interaktionsled ofte er svaerere at beskrive, fordi man sammenligner to udvik-
linger over tid.

Statistiske sammenligninger i ét enkelt ar

| nogle tilfaelde har vi kun data for ét enkelt ar, og det giver i sagens natur nogle metodiske
begraensninger. Det er i saerlig grad analyserne af organiseringen af de enkelte reformelemen-
ter, som kun er foretaget for ét ar (2018). | stedet anvender vi her forskelle i organiseringen pa
tveers af klassetrin. Vi anvender forskelle i organiseringen pa tveers af klassetrin pa trinnet eller
pa tveers af, hvad dansk- og matematikleereren vurderer er den typiske organiseringsform af
reformelementet. Denne tilgang giver i sagens natur ogsa nogle begraensninger, idet skoler,
der har ensrettet organiseringen af reformelementet, udgar af analysen, hvis alle lzerere svarer
det samme. Vi omtaler derfor ogsa kun disse analyser som statistiske sammenhange og kan
pa baggrund af analyserne ikke udtale os om, hvorvidt organiseringen af reformens elementer
i sig selv har betydning for elevernes faglige resultater eller trivsel.

Kvalitativt undersggelsesdesign

Det kvalitative casestudie har primeert til formal at belyse mere detaljeret, hvordan reformens
elementer opleves i praksis. Den kvalitative undersggelse har som primeert mal at understgtte
og udfordre de kvantitative resultater og indgar i mindre grad som et selvstaendigt analyse-
grundlag. Casestudiet inkluderer 10 kommuner og 20 skoler og bestar fortrinsvis af interview.

Det kvalitative interviewmateriale er indsamlet med henblik pa at kunne indga dels i denne
rapport, dels i tre andre rapporteringer inden for fglgeforskningen:

e Den kommunale styring i forbindelse med folkeskolereformen (Bjarnholt et al., 2019a)
e Skoleledelse under folkeskolereformen (Bjarnholt et al., 2019b)

e Elevernes leering, trivsel og oplevelser af undervisningen i folkeskolen, En evaluering af
udviklingen i reformarene 2014-2018 (Nielsen, et al., 2020).
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Nedenfor beskrives baggrunden for udvaelgelsen af skoler og kommuner, ligesom der redegge-
res for interviewundersggelsen.

Udvalgelse af kommuner og skoler

Det kvalitative casestudie er gennemfgrt som et komparativt casestudie. Det vil sige, at kom-
muner og skoler saledes er udvalgt systematisk med henblik pa at repraesentere en potentiel
variation i forhold til implementering af hele eller dele af folkeskolereformen. Det skyldes et
gnske om at undersage, hvordan reformens elementer udfolder sig inden for forskellige ram-
mer og giver et mere validt undersggelsesgrundlag i forhold til at identificere de forhold, der
henholdsvis kan understatte og udfordre implementeringen af reformens elementer og deres
betydning for eleverne.

Kommunerne er udvalgt med henblik pa at sikre forskelle i deres erfaringer med og brug af
mal- og resultatstyring. Dette skyldes hensynet til undersggelser af den kommunale styring og
skoleledelse (Bjgrnholt et al., 2019b).

Der er som udgangspunkt valgt 2 skoler med elever i 0.-9. klasse inden for hver af de 10 kom-
muner. Skolerne er valgt ud fra fglgende overordnede kriterier:

e Skolernes elevgrundlag
e Elevernes faglige resultater i afgangskarakterer
e Skolerne har tidligere deltaget i interviewundersggelsen

e Pragmatisme.

For at sikre sammenlignelighed mellem skolerne er der sa vidt muligt valgt skoler, som minder
om hinanden i forhold til en sociogkonomisk referenceramme. | enkelte kommuner indgar der
flere skoler, som har forskellige elevgrundlag med henblik pa at undersage betydningen heraf.

Vi har desuden valgt skoler, hvor eleverne gennemsnitligt har opnaet forskellige faglige resul-
tater i deres afgangspraver. Det giver et godt udgangspunkt for at identificere, om elevernes
faglige resultater har betydning for de forskellige akterers tilgang til implementeringen og vur-
dering af folkeskolereformen og dens betydning.

Desuden har vi til en vis grad inddraget skoler, der tidligere har indgaet i interview i forbindelse
med fglgeforskningen. Det skyldes et gnske om at skitsere udviklingen over tid.

Endelig baseres case-udveelgelsen pa pragmatiske overvejelser i forhold til at sikre skoler, der
havde tid og lyst til at deltage. Over tid er det blevet stadig vanskeligere at rekruttere skoler og
kommuner til at indga i undersggelser, hvorfor det endelige valg ogsa ma vaere pragmatisk.

Samtidig er kommuner og skoler sa vidt muligt udvalgt med henblik pa at sikre, at de er sam-
menlignelige i forhold til gvrige forhold, der kan have indflydelse pa deres implementering af
styringsinitiativerne i folkeskolereformen.

Tilsammen giver udveelgelsen af skoler en bred repraesentation af skoler, der giver mulighed
for at identificere de muligheder og udfordringer, som opleves pa skolerne i forhold til at imple-
mentere reformens elementer og understotte elevernes faglige resultater og trivsel.

Udveelgelsen af kommuner og skoler er anonymiseret i savel rapporten som i gvrigt. De ud-
valgte kommuner er imidlertid bekendt med, hvilke skoler i deres kommune der er blevet ud-
valgt, og kontakten til skolen er primaert sket gennem kommunen. For at bevare kommuner,

138



skoler og enkeltindividers anonymitet har vi valgt ikke at praesentere de udarbejdede displays
over interviewudsagn.

Nedenfor gives et overblik over interviewundersggelsen.

Interviewundersggelsen

Interviewene er den primeere datakilde. De giver dybtgéende indsigt i reformens implemente-
ring og betydning set fra savel skoleledere, mellemledere, lzerere og psedagogers perspektiv.

De kvalitative interview er gennemfgrt pa baggrund af semistrukturerede interviewguides (ek-
sempel findes i Bilag 7), som tager udgangspunkt i undersggelsesspgrgsmalene, de forskellige
reformelementer og samarbejdet pa skolen. Interviewguiden indeholder ogsad mere generelle
spargsmal om ledelse og kommunalstyring, som er afrapporteret i andre rapporter i Barne- og
Undervisningsministeriets felgeforskningsprogram (Bjernholt et al., 2019b). Interviewene va-
rede cirka 1-1% time.

Pa skolerne er der gennemfgart interview med skoleledere, mellemledere, laerere, paadagoger
og elever. Bilagstabel 1.6 giver en oversigt over de gennemfgrte interview. Der er ogsa gen-
nemfgrt interview med forvaltningschefer og forvaltningsrepraesentanter fra kommunerne.
Disse indgar i undersggelsen af den kommunale styring (Bjarnholt et al., 2019b) og i mindre
grad som grundlag for denne undersggelse.

Bilagstabel 1.6  Oversigt over gennemfarte interview pa skolerne

Personer Interviewform Seerligt fokus

Skoleledelsesteam | Fokusgruppe/individuelt Ledelsens understattelse af reformelementerne,

(20 skoler) herunder hvordan der arbejdes med reformens
elementer, og deres vurdering heraf

Mellemledere Fokusgruppe/individuelt Ledelsens understattelse af reformelementerne,

(20 skoler) herunder hvordan der arbejdes med reformens
elementer, og deres vurdering heraf

Leerere Fokusgruppe med repraesentanter fra Vurdering af de enkelte reformelementer, deres

(20 skoler med henholdsvis indskoling, mellemtrin og implementering og potentialer i forhold til at un-

mindst 3 personer | udskoling derstette og udfordre elevernes laering og trivsel

i hvert interview) Oplevelse af samarbejde pa skolen samt ledel-

sens understattelse af samarbejdet og reform-
implementeringen

Paedagoger Fokusgruppe med repraesentanter fra Vurdering af de enkelte reformelementer, deres
(20 skoler med primeert indskoling og mellemtrin implementering og potentialer i forhold til at un-
2-3 personer i derstgtte og udfordre elevernes leering og trivsel

hvert interview) Oplevelse af samarbejde pa skolen samt ledel-

sens understattelse af samarbejdet og reform-
implementeringen

Elever 2 fokusgrupper pr. skole med 4 elever i Oplevelse af skoledagen og reformens elemen-
(10 skoler) hver. Det ene fokusgruppeinterview er ter

pa mellemtrinnet, mens det andet er for
indskolingen eller udskolingen

Analysetilgang

Pa trods af den systematiske case-udveaelgelse bruges udveelgelseskriterierne ikke systematisk
i afrapporteringen. Det skyldes, at den kvalitative undersggelse i hgjere grad skal understatte
og udfordre de kvantitative resultater end at udggre et selvstaendigt analysegrundlag. | det
omfang, som interviewpersonerne selv naevner szrlige forhold som betydningsfulde i forhold

139



til enten implementering af reformelementerne eller deres betydning for eleverne, indgar det
imidlertid i analyserne.

Interviewene er blevet transskriberet og kodet med afsaet i en kodebog, der specificerer under-
sggelsens analysetemaer (reformens elementer) og er gengivet i Bilag 8. Interviewene er kon-
denseret ud fra principper i inklusionsreglen (Dahler-Larsen, 2012). Det vil sige, at alle inter-
viewudsagn, der falder inden for koden, praesenteres i display — bade de, der understgatter, og
de, der udfordrer vores umiddelbare forventninger samt de kvantitative resultater.

Analysestrategien giver mulighed for systematiske analyser pa tveers af de mange interview.
Desuden giver det bedre mulighed for at koble resultaterne til de kvantitative data for de pa-
geeldende kommuner og skoler med henblik pa en mere kvalitativ tolkning af de kvantitative
resultater. Dermed bidrager den kvalitative undersggelse til en yderligere validering af den
kvantitative undersggelse.

Citaterne er som udgangspunkt udvalgt som repraesentation for en mere generel pointe pa
tveers af interviewene. Derfor benyttes termer som *flere”, "en raekke” m.m. | andre tilfeelde
fungerer citaterne alene som eksemplificering eller er alene repreesenteret ved "nogle” eller

"enkelte” interviewpersoner. | sa fald er dette angivet.
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