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Forord

Mange unge kommer sent i gang med en ungdomsuddannelse, falder fra undervejs eller tager
flere ungdomsuddannelser. Hertil kommer, at tilbuddene i overgangen mellem grundskole og
ungdomsuddannelse ikke i tilstraekkelig grad evner at lgfte de elever, der har behov for faglig
eller personlig udvikling.

Til at adressere disse udfordringer nedsatte regeringen i januar 2016 en ekspertgruppe, der skal
komme med anbefalinger til, hvordan de unges uddannelsesadfzerd kan malrettes, s& de unges
behov i hgjere grad tilgodeses, sa frafald og dobbeltuddannelse minimeres, og deres vej gennem
ungdomsuddannelserne ikke forsinkes.

Med henblik pa at tilvejebringe et solidt analysegrundlag for disse anbefalinger er der gennemfart
en raekke analyser pd omrédet, herunder af malgruppen og dens brug af forberedende tilbud,
indholdet og kvaliteten af tilbuddene samt incitamentsstrukturerne og ansvarsfordelingen p& om-
radet.

"

Kort skitseret er analysegrundlaget for ekspertgruppen “Bedre veje til en ungdomsuddannelse
fordelt pa tre spor:

e Spor 1: Fokusering af tilbud - Beskrivende analyse af de unges brug af og flow mellem tilbud
(udarbejdet af Sekretariatet for ekspertgruppen om bedre veje til en ungdomsuddannelse)

e Spor 2: Styrket kvalitet af og sammenhaeng i tilbuddene (som bestar af fire delopgaver)

— Delopgave 1: Beskrivelse af malgruppen (udarbejdet af Danmarks Evalueringsinstitut
(EVA))

— Delopgave 2: Overgange, metoder og veerktgjer i de forberedende tilbud (udarbejdet af
EVA, Det Nationale Institut for Kommuners og Regioners Analyse og Forskning (KORA)
og Det Nationale Forskningscenter for Velfaerd (SFI))

— Delopgave 3: Implementering og relevante kompetencer i de forberedende til-
bud (udarbejdet af KORA)

— Delopgave 4: Kontekst og erhvervsliv (udarbejdet af KORA)
e Spor 3: Bedre incitamentsstrukturer og ansvarsfordeling i forbindelse med overgange til ud-

dannelse og beskaeftigelse (analyser udarbejdet af Qvartz).

Denne rapport redeggr for resultaterne af delopgave 3 under spor 2 og stiller skarpt pa kompe-
tencebehov, opfglgning pa kvalitet og effektiv implementering i de forberedende tilbud.

Rigtig god lzeselyst!

Forfatterne
Januar 2017
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Resumé

Formalet med delopgave 3 er “at indsamle viden om relevante kompetencer hos ledere og un-
dervisere i de forberedende tilbud, og hvordan de kan styrkes”. Endvidere er formalet “at ind-
samle viden om effektiv implementering i feltet, og hvordan man mest optimalt udruster medar-
bejderne til eventuelt sendrede funktioner”. Undersggelsen har dermed fokus p8 rammefaktorer
af betydning for at skabe virkningsfulde forberedende tilbud til malgruppen af unge mellem 16
og 25 3r, som af faglige, personlige eller sociale arsager har behov for ekstra stgtte i overgangen
til ungdomsuddannelse eller beskaeftigelse.

Delopgave 3 har til formal at belyse den eksisterende viden inden for tre temaer:

¢ Kompetencebehov hos ledere og undervisere
« Opfalgning pa kvalitet i og effekter af forberedende tilbud
« Effektivimplementering af nye tiltag i feltet.

Rapporten baserer sig pa dansksproget, ikke-peer-reviewed litteratur indsamlet i forbindelse med
Igsningen af delopgave 2, samt interview med embedsmaend i Ministeriet for Bgrn, Undervisning
og Ligestilling (MBUL). Givet at hovedparten af det empiriske grundlag for denne rapport treekker
pa viden indsamlet som led i Igsningen af en anden delopgave eller er erfaringsbaserede, har
forslag og konklusioner i denne rapport en mere tentativ karakter end i delopgave 2.

Resultaterne lader sig sammenfatte sdledes:

Kompetencebehov hos ledere og undervisere

Den indsamlede viden peger pa kompetencebehov hos ledere og undervisere i forberedende til-
bud med fokus pa:

1. Peedagogisk-didaktisk kompetenceudvikling hos underviserne
2. Kompetenceudvikling i teamsamarbejde hos underviserne

3. Kompetenceudvikling i peedagogisk ledelse og systematisk opfglgning hos lederne.

De paedagogiske og didaktiske kompetencebehov hos undervisere retter sig mod en styrket un-
dervisningskvalitet og metoder, som bedst understgtter lzering hos malgruppen i undervisnings-
rummet. Relevante kompetencer geelder undervisningsmetoder i anvendelsesorientering og
praksisnaerhed i undervisning, undervisningsdifferentiering og tydelig feedback, klasseledelse og
relationskompetence, ressourceorienteret og anerkendende tilgang til elever og kursister samt
at skabe fysisk aktivitet, dynamik, variation og afveksling i undervisningen.

Tilsvarende kan kompetenceudvikling rettet mod et godt teamsamarbejde virke til at styrke un-
dervisningskvaliteten og smitte positivt af pa en raekke faktorer sdsom gget lzering blandt elever
og kursister, mindre frafald og mindre fraveer. Kompetenceudvikling i teamsamarbejde skal un-
derstgttes af paedagogisk ledelse pd den enkelte institution. Kompetenceudvikling i paedagogisk
ledelse handler om at klaede lederen taettest pa underviserne pa til at sikre, at underviserne har
de ngdvendige kompetencer i forhold til kerneopgaven, til at sparre med underviserne om deres
undervisning samt til at sikre hensigtsmaessige rammer for undervisningen.

Nar en styrket opfglgning skal fare til gget kvalitet i de forberedende tilbud, er det vigtigt, at
opfalgningsarbejdet taenkes sammen med den enkelte institutions samlede virksomhed. Det er
afggrende, at der sker en kompetenceudvikling pd institutionerne, sa de selv er i stand til at



varetage opfglgnings- og kvalitetsudvikling og fglge op pa egen paedagogisk praksis. Her fore-
kommer det relevant, at iseer den paedagogiske ledelse har indsigt i og forstaelse for systematisk
opfalgnings- og kvalitetsarbejde samt gevinster og faldgruber forbundet hermed.

Opfglgning pa kvalitet i og effekter af forberedende tilbud

Af den indsamlede viden fremkommer tre udfordringer vedrgrende styrket opfelgning pa kvalitet
og effekter. Udfordringerne handler om begraenset organisatorisk kapacitet, anvendelse af ma-
lingsmetoder og begraenset fortrolighed med systematisk databrug i institutioner for forbere-
dende tilbud. Disse udfordringer leder til anbefalinger om kompetenceudvikling i generering og
anvendelse af data om effekter og kvalitet i undervisning og uddannelser.

Effektiv implementering

Den indsamlede viden peger p3, at en effektiv implementering i forberedende tilbud skal bero pa
dobbelt perspektiv: et institutionsspecifikt og et tvaer-institutionelt perspektiv. For at styrke kva-
liteten i forberedende tilbud og skabe bedre veje til ungdomsuddannelse eller beskaeftigelse skal
implementering af nye tiltag bade have fokus pa at skabe kapacitet til forandring i den enkelte
institution og i de tvaer-institutionelle samarbejder omkring forberedende tilbud. Undersggelsen
peger pa, at implementering kan understgttes med vedholdende ledelsesopbakning, medarbej-
derinvolvering og kompetenceudvikling i institutionerne, eventuelt understgttet af laeringskonsu-
lenter fra ministeriet.



1 Kompetencer og implementering i forberedende
tilbud

De unges vej gennem ungdomsuddannelsessystemet spiller en afggrende rolle for deres videre
uddannelses- og beskeaeftigelsesmuligheder. Men mange elever kommer sent i gang med en ung-
domsuddannelse eller falder fra undervejs. Til at adressere disse udfordringer nedsatte regerin-
gen i januar 2016 en ekspertgruppe, der skal komme med anbefalinger til, hvordan unges ud-
dannelsesadfzerd kan malrettes, sd de unges behov i hgjere grad tilgodeses, sa frafald minime-
res, og den unges vej gennem ungdomsuddannelserne ikke bliver forsinket.

Et af de virkemidler, som allerede er taget i brug for at imgdegd udfordringerne - og som ek-
spertgruppen derfor skal forholde sig til i sine anbefalinger - er forberedende tilbud malrettet
unge, der af den ene eller anden grund ikke er klar til at ga i gang med en ungdomsuddannelse
eller at komme i beskeeftigelse. Som led i projektet “Bedre veje til en ungdomsuddannelse” sset-
ter denne rapport fokus pa, hvilke kompetencer der er behov for hos ledere og undervisere i
forberedende tilbud, og hvordan de kan styrkes bl.a. i forhold til en effektiv implementering af
de forberedende tilbud. Rapporten er den tredje rapport ud af fire inden for “Bedre veje til en
ungdomsuddannelse”.

Vidensgrundlaget bag denne rapport er studier, der identificere virkninger og effekter i forhold
til overgange til ungdomsuddannelser samt indhold af og vaerktgjer i forberedende tilbud. De
studier, der indgar i rapporten, er afdaekket som led i det litteraturstudie af sdkaldt “grd littera-
tur”, som indgar i delopgave 2 om "Overgange, metoder og vaerktgjer i de forberedende tilbud”.
Denne rapport for delopgave 3 skal sdledes ses som del af en serie pa fire delopgaver, hvor
ekspertgruppen har gnsket at prioritere delopgave 2. I den sammenhaeng udggr delopgave 3 en
mindre del og kan dermed laeses som supplement til iseer delopgave 2. Som led i arbejdet med
litteraturgennemgang og sammenfatning under delopgave 2 har det sdledes vist sig muligt at
udlede pointer af relevans for delopgave 3 omkring kompetencebehov og implementering.

Den indhentede viden fra litteraturstudiet er, hvor det har vaeret muligt, suppleret med inter-
viewsamtaler med embedsmaend og konsulenter i Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestil-
ling (MBUL), Kontor for Voksenuddannelse og Overgange samt Fastholdelses Taskforce. Disse
interview videreformidler viden fra andre projekter i regi af ministeriet og bygger pa erfaringer
og tidligere undersggelser. Givet at hovedparten af det empiriske grundlag for denne rapport
treekker pa viden indsamlet som led i Igsningen af en anden delopgave eller erfaringsbaserede,
har forslag og konklusioner i denne rapport en mere tentativ karakter end i delopgave 2.

Rapporten belyser tre temaer: kompetencebehov, opfglgning og implementering. Hvert tema er
behandlet og struktureret med afseet i den relevante danske litteratur p& omradet. Denne viden
underbygges herefter med viden fra interviewsamtaler med embedsmaend i MBUL samt teori pa
omradet.



2 Kompetencebehov i forberedende tilbud

I forhold til det fgrste hovedtema "Kompetencebehov i forberedende tilbud” gnsker ekspertgrup-
pen svar pa folgende spgrgsmal angaende kompetencebehov hos undervisere og ledere i forbe-
redende tilbud:

o« Hvilke kompetencer skal undervisere og ledere i de forskellige forberedende tilbud
besidde for at medvirke til elevernes udvikling i stgrst mulig omfang?

e« Hvordan understgttes kompetenceudvikling bedst?

I det fglgende afsnit adresseres ovenstdende to spgrgsmal med udgangspunkt i at gengive re-
sultaterne af relevante danske studier suppleret med interview med embedsmaend pa8 omradet
for forberedende tilbud om deres erfaringer med implementering.

Den foreliggende danske litteratur pa omradet beskaeftiger sig farst og fremmest med overgange
til, indhold af og effektfulde vaerktgjer i forberedende tilbud, mens kompetencebehov hos under-
visere og ledere sjeeldent beskrives direkte. P& tveers af de foreliggende studier tegner der sig
dog implicit et billede af de kompetencer, der er behov for i forberedende tilbud, og som lader
sig inddele i tre omrader for kompetenceudvikling:

Paedagogisk-didaktisk kompetenceudvikling

2. Kompetenceudvikling vedrgrende organisationsinterne samarbejdsrelationer (teamsamar-
bejde og padagogisk ledelse)

3. Kompetenceudvikling vedrgrende eksterne samarbejdspartnere og -relationer.

P& grundlag af den foreliggende litteratur udledes en raekke konkrete kompetencebehov, som
understgttes af interview og den eksisterende teoretiske litteratur pa omradet.

De afdeekkede kompetencebehov knytter sig iseer — men ikke kun - til den kortlagte viden i
rapporten “Overgange, metoder og veerktgjer i de forberedende tilbud” (delopgave 2) om:

Virkningsfulde didaktiske metoder og tilgange i undervisningsrummet

2. De organisatoriske, fysiske og sociale rammer med betydning for metodernes effektivitet i
forhold til malgruppen

3. Metoder og tilgange med betydning for resiliens og mestring hos de unge.

Med metoder og tilgange i de forberedende tilbud forstas de paedagogiske og didaktiske metoder,
som bedst understgtter laering hos malgruppen i undervisningsrummet. Med organisatoriske, fy-
siske og sociale rammer forstds de strukturer, som omgiver undervisningens indhold, fx skole-
stgrrelse, holdstgrrelse, den ledelsesmaessige opbakning osv.

Fagrst beskrives de paedagogisk-didaktiske kompetencebehov, som iszer retter sig mod undervi-
sere i forberedende tilbud. Dernaest beskrives kompetencebehov i forhold til interne og eksterne
samarbejder.



2.1 Kompetencer til styrket undervisningskvalitet

I forhold til kompetencer, der retter sig mod de pasdagogiske og didaktiske metoder i forbere-
dende tilbud, som bedst understgtter leering hos malgruppen i undervisningsrummet, peger lit-
teraturen pa kompetencebehov, der vedrgrer paadagogik og didaktik med fokus pa:

* Anvendelsesorientering og praksisneerhed i undervisning

« Undervisningsdifferentiering og tydelig feedback

e Et trygt leeringsmiljg og faellesskab elever/kursister imellem

o Klasseledelse og relationskompetence

e Ressourceorienteret og anerkendende tilgang til elever og kursister
o Fysisk aktivitet, dynamik, variation og afveksling i undervisningen.

Fglgende studier beskriver grundlaget for denne vurdering.

Folgeforskning af UPGRADE-forlgb

KORA har udarbejdet et fglgeforskningsprojekt af UPGRADE - et forberedende tilbud til unge,
som efter grundskolen ikke opfylder erhvervsuddannelsernes adgangskrav. Fglgeforskningspro-
jektet funderer sig pa et litteraturstudie af, hvad der virker i forhold til at fastholde, motivere og
udvikle unge med faglige og sociale udfordringer i uddannelsessystemet samt casestudier af UP-
GRADE-forlgb. Studiet peger pa, at kompetencer i at anvende fglgende didaktiske metoder og
rammesaetning af undervisningen er afggrende for at opna en faglig sdvel som personlig og social
progression for den brede og differentierede malgruppe i forberedende tilbud:

1. Anvendelsesorienteret og praksisnaer undervisning: Litteraturstudiet viser, at det virker mo-
tiverende pd malgruppen, at det, der undervises i, senere kan anvendes og maske ovenikgbet
er ngdvendigt at laere i forhold til et kommende erhverv.

2. Differentieret undervisning, leeringsmal og tydelig feedback: Flere studier peger pa vigtighe-
den af undervisningsdifferentiering, individuelle laeringsmal og feedback som en made at gore
leering konkret og synlig pa i undervisningen. Tydelig kommunikation, abenhed og dialog om,
hvor lzererne vil hen med undervisningen, minimerer usikkerhedsfaktorer og forvirring blandt
eleverne.

3. Et trygt laeringsmiljg og faellesskab eleverne imellem: Af litteraturstudiet fremgar det, at fag-
lig leering og trivsel er taet forbundne. Elever lzerer ikke noget, hvis ikke de trives, og omvendt
kan laering og deltagelse i faglige aktiviteter bidrage til trivsel. Endvidere peger litteraturstu-
diet p&, at der er positive erfaringer med, at skolerne strategisk arbejder med at organisere
leeringsrummet pa en made, sd eleverne tilskyndes til at treekke pa hinanden, mobning fore-
bygges, og laeringsrummet virker trygt.

4. Gode lzerer-elev-relationer og et ressourcesyn pa eleverne: Litteraturstudiet peger pa vigtig-
heden af, at laererne oparbejder en relationel ekspertise og et godt kendskab i forhold til
deres elever. Sdledes bidrager genkendelse og anerkendelse af elevernes ressourcer til et
trygt og positivt leeringsmiljg for de unge (Olesen & Slottved 2015).

Leeringsmiljget pa VUC

EVAs kvalitative studie af lseringsmiljget pa VUC undersgger pa baggrund af observationer af
undervisningen samt interviews med kursister, lzerere, ledere og studievejledere pa fire VUC'er,
hvordan VUC’erne kan skabe et leeringsmiljg, som inspirerer og motiverer kursisterne. Studiets
overordnede konklusion er, at “varierende og struktureret undervisning med en respektfuld social
og faglig interaktion mellem kursist og leerer er med til at skabe et motiverende laeringsmiljo for



kursisten”, Undersggelsen peger pa en raekke relevante kompetencer hos underviserne afledt af
seks faktorer, som i undersggelsen vurderes at bidrage til et motiverende laeringsmiljg:

At lzereren skaber et koncentreret og trygt laeringsmiljg

At lzereren er opmaerksom pa den enkelte kursists behov og trivsel

At lzereren skaber dynamik i undervisningen

At undervisningen er varieret og klart struktureret

At undervisningen er virkelighedsnaer og indeholder legende og fysiske @gvelser og aktiviteter
At kursisterne kan fa stgtte til at lave lektier (EVA 2014c).

SR I

Et motiverende lzeringsmiljg fordrer sdledes psedagogisk-didaktiske kompetencer i klasseledelse
(fokus pa koncentration, tryghed og ro i klassen), undervisningsdifferentiering (i forhold til elev-
behov og trivsel) og variation med fokus p& dynamik, fysisk aktivitet, virkelighedsnaerhed/prak-
sisneerhed og lektieinklusion i undervisningen. Dertil kommer voksenpaadagogiske kompetencer
til at iretteseette voksenelever. Generelt i litteraturen om laeringsmiljg og malgruppen p& VUC og
for avu (almen voksenuddannelse, der udbydes pd VUC) er det en pointe, at malgruppen som
folge af 95 %-malsaetningen, uddannelsespdlaeg og kontanthjzelpsreform er blevet yngre samt
fagligt, socialt og personligt svagere. Det medfgrer aendrede voksenpaedagogiske kompetence-
behov hos underviserne i den type forberedende tilbud, som rummer psykisk sarbare unge med
diagnoser, lavt selvvaerd og sociale udfordringer (EVA 2014c, Damvad 2013, Hansen, Strgm &
Schitter 2014).

Kompetenceudviklingsforigb i motivationspadagogik

Rambgll har gennemfgrt en kombineret effekt- og virkningsevaluering af kompetenceudviklings-
forlgb i motivationspaedagogik for undervisere, tovholdere og ledere pa erhvervsuddannelsernes
grundforlgb. Evalueringen viser, at motivationspaedagogik har signifikant positiv effekt som fast-
holdelsesvaerktgj bade for elever i malgruppen og gvrige elever pd grundforlgb. M3lgruppen er
unge med begraenset foreeldreopbakning og opvaekst i socialt udsatte eller uddannelsesfremmede
miljger eller unge med etnisk minoritetsbaggrund (Rambgll 2016).

Kompetencer i motivationspaedagogik er saledes relevante for undervisere i forberedende tilbud.
Motivationspaedagogik har fokus pa at styrke undervisernes paedagogiske formidling af det fag-
lige stof i undervisningen pa skolen. Udviklingen af vaerktgjet baserer sig pa antagelsen om, at
tydelig kommunikation, staerk klasserumsledelse og differentieret undervisning, der integrerer et
fokus pa at styrke elevernes positive relationer, fremmer elevernes motivation og fastholdelse
(Rambgll 2016). De centrale elementer i motivationspsedagogik er:

1. Atundervisningen bliver planlagt og gennemfgrt differentieret pa baggrund af lzeringsstile og
styrkebaseret laering for at skabe lyst til lzering hos eleven

2. At underviserne anvender metoder til at skabe aktiverende, differentierende og menings-
fyldte laereprocesser og laeringsfeellesskaber med tydelig feedback og hyppige succesopleve-
ler

3. At skolen f8r en styrket positiv og ressourceorienteret tilgang til eleverne, sa alle stgtter op
om gget motivation og laering i hverdagen

4. At der teenkes fysiske aktiviteter og energizere ind i undervisningen for at gge elevernes
indleering.

Laering, motivation og deltagelse i forberedende tilbud

CeFU (Center for Ungdomsforskning) har gennemfgrt en kvalitativ undersggelse af laering, moti-
vation og deltagelse set fra elever og studerendes perspektiv. Studiet bidrager med viden om de
didaktiske og psedagogiske metoder, som bedst understgtter laering hos unge. Undersggelsen
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har imidlertid fokus p& unge pa ungdomsuddannelserne i bred forstand og ser altsa ikke specifikt
pd unge med faglige, personlige eller sociale udfordringer. Studiet er baseret pa feltbesgg, kva-
litative interview og eksperimenter med elever pd bl.a. erhvervsuddannelserne. Undersggelsen
peger pa, at det szerligt er to undervisningsformer, som opleves motiverende for eleverne: den
aktivitetsdrevne og den opgavefokuserede undervisningsform.

e Den aktivitetsdrevne undervisningsform er kendetegnet ved en hgj grad af laererstyring, hgjt
aktivitetsniveau og er inspireret af ‘cooperative learning’. Den aktivitetsdrevne undervisning
handler om - i trdd med cooperative learning - at skabe dynamik i klasserummet gennem
afvekslende aktiviteter og strukturerede samarbejdsprocesser.

o Den opgavefokuserede undervisningsform er kendetegnet ved friere rammer for eleverne og
er centreret om Igsningen af en konkret opgave, ofte med afsaet i en autentisk problemstilling.
En forudseetning for denne undervisningsform er, at eleverne har kompetencerne til at ar-
bejde fokuseret og selvstyrende. I den opgavefokuserede undervisning indtager lzereren en
rolle som facilitator med henblik pa at fa eleverne til at arbejde fokuseret og selvstyrende.
En pointe er, at underviserens rolle i klassen ikke kun er faglig; underviserne ma ogsa vaere
deres egen rolle som kulturskabere bevidst. Endelig virker det sociale klima og samarbejds-
relationerne imellem eleverne pd uddannelsen understgttende for elevernes laering og moti-
vation, hvilket kalder p& kompetencebehov hos underviserne i at kunne skabe trygge lee-
ringsrammer, feellesskab og gode relationer til eleverne.

For begge undervisningsformer er det en forudsaetning for gget progression i laering, at de un-
derstgttes af feedback og stgtte fra leereren (Hutters & Lundby 2014). Kompetencer rettet mod
bade aktivitetsdrevne og opgavefokuserede undervisningsformer er derved relevante for under-
visere i forberedende tilbud, herunder saerligt kompetencer i feedback og praksisbaseret under-
visning, et tydeligt erhvervssigte og hands-on-erfaringer, da disse metoder virker saerligt moti-
verende for eleverne.

Erhvervstonet undervisning i avu-forigb

Et andet studie fra CeFU har fokus pa, hvordan erhvervstonet undervisning i avu-forlgb medvirker
til at skabe overgang til videre uddannelse/erhvervsuddannelse eller ordineer beskeeftigelse. Stu-
diet er baseret pa observationer, fokusgruppeinterview med undervisere og kursister samt spgr-
geskemaundersggelser og registerdata. Erhvervstonede forlgb med flere praksisrettede elemen-
ter sammenlignet med ordinaer avu-undervisning virker understgttende for kursisternes laerings-
og afklaringsprocesser. Som arsager til det positive udbytte fremhaeves bl.a. de alternative prak-
sisbaserede tilgange til lzering, variationen i undervisningen og samarbejdet mellem kursisterne
om opgaver (Louw & Pless 2015). Studiet giver en raekke anbefalinger i relation til konkrete
undervisningsaktiviteter, som ogsa adresserer kompetencebehov hos undervisere i forberedende
tilbud med fokus pa feedback og trygge sociale leeringsmiljger. Disse anbefalinger er:

1. At der arbejdes med tydelige leeringsmal for ‘alternative’ lzeringsaktiviteter (fx temauger), sd
koblingen til lzereplanerne bliver tydelig for kursisterne

2. At der seettes ind pa det sociale niveau i forhold til feellesskabet og sammenholdet pa avu-
holdene, da det ogsd har positive effekter for kursisterne i forhold til deres faglige udvikling
og afklaringsprocesser

3. At der arbejdes med kursisternes laering og progression som andet og mere end karakterad-
gangskrav og eksamensforberedelse, da en god balance mellem lzereplanernes malstyring og
fx erhvervstonet avu-undervisning understgtter kursisternes afklaringsprocesser - fagligt og
personligt.
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Malgruppen for VUC

Damvad har lavet en undersggelse af VUC’s malgrupper baseret pa registerdata og fokusgrup-
peinterview med avu-kursister. Formalet med rapporten er at f& ny viden om VUC’s malgrupper,
hvem der veelger VUC, samt udviklingen ved brugen af VUC med saerligt fokus pa avu-undervis-
ning. Rapporten viser, at andelen af fuldtidskursister er stigende, og at det i saerlig grad er de
unge, der bruger VUC som et fuldtidsundervisningstilbud. Rapporten peger pa et behov for styr-
kede it-kompetencer hos undervisere, da det vil fremme laering i en differentieret (og mindre
uddannelsesparat) gruppe. Desuden peges pa et behov for kompetencer i klasserumsledelse,
relationskompetence, inklusion, undervisningsdifferentiering og konflikthdndtering (Damvad
2013).

2.1.1 Relationskompetence og positiv feedbackkultur

I de kvalitative interview, der er gennemfgrt i forbindelse med delopgave 3, peges der ogsd pa
nogle af de samme behov for udvikling af peedagogisk-didaktiske kompetence som i litteraturen.
Der er ifglge interviewpersonerne et behov for at gge kompetencerne hos underviserne i at kunne
undervisningsdifferentiere, malstyre undervisningen, skabe gode relationer til eleverne (relati-
onskompetence) og skabe en anvendelses- og praksisorienteret undervisning (Kontor for Vok-
senuddannelse og Overgange). Samtidig peges der pd et kompetencebehov i forhold til en aner-
kendende tilgang og et ressourcesyn med hgje forventninger til eleven (Fastholdelses Taskforce).
En konsulent udtrykker det sdledes:

“Relationer er helt afggrende! At arbejde taet sammen med de unge og veere anerkendende i
dialogen. Positiv psykologi! Undervisningsdifferentiering. Det betyder her, at der ikke skelnes
mellem eleverne. Eleverne mgdes der, hvor de er. De skal ikke opleve at fole sig kategoriseret,
hvor nogle er gode, og andre er d8rlige. Det giver et lgft og har en effekt! Det handler om at
formidle stoffet, s§ man rammer alle p§ trods af kulturelle forskelle. Hvis man kan det, s§ kan
det virkelig lofte noget” (Fastholdelses Taskforce).

Leerere og elever/kursister skal samarbejde pa grundlag af vaerdier om ligevaerdighed, anerken-
delse og en tro hos laereren pa, at eleverne kan lykkes med forlgbet. At forventninger og relati-
oner har afggrende betydning for elevers laering og fastholdelse i uddannelse, understgttes af
international forskning i leering og effektiv feedback. Her suppleres hgje forventninger til alle
elever og steerke personlige relationer mellem elever og voksne af anbefalinger om effektiv brug
af data og feedback fra elever og lzerere med henblik pd kontinuerligt at forbedre elevernes
laering (Levin 2008). Klare laeringsmal, synlige kriterier for malopfyldelse og vedvarende formativ
feedback har vist sig at have stgrst effekt for en forbedring af alle elevers laeringsresultater
(Hattie 2013). I en dansk erhvervsuddannelseskontekst danner de internationale resultater
grundlag for en anbefaling om, at laerere og paedagogiske ledere skal arbejde med at skabe en
positiv feedbackkultur i undervisningen (Jakobsen, Lausch & Holm Sgrensen 2014). En positiv
feedbackkultur handler om, at:

“Den stemning, som laereren i sin ledelse er med til at skabe i klassen og p8 veerkstedet, er
afgorende for, om eleverne vil deltage, sparge og veere aktive dialogpartnere. Laereren skal b4de
signalere, at ‘det er mig, der styrer’, og ‘det her er vi faelles om’. Laereren skal b&de tage og give
ansvar i bestreebelserne p8 at etablere et aktivt leeringsmiljo, hvor eleverne bidrager, laerer og
udvikler deres kompetencer inden for det gnskede erhverv” (Jakobsen, Lausch & Holm Sgrensen
2014:53).

Laererens rolle forstds her som en leder med ansvar for at skabe et aktivt laeringsmiljg i klasse-
veerelse eller vaerksted, der motiverer til aktiv deltagelse, spgrgsmal og dialog p& mader, som
skaber faellesskab og gensidig forpligtelse. Centralt star elevers oplevelse af mening, vedkom-
menhed og laeringsudbytte. Laererens evaluerings- og feedbackfaerdigheder haenger dermed
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sammen med feedbackkommunikation, relationskompetence og en evne til at skabe en gode og
teette arbejdsalliancer med eleverne.

Som vi vil vise i det fglgende afsnit, er der fallesnaevnere mellem de kompetencebehov, som
leerere star over for i en styrket undervisningskvalitet for malgruppen i forberedende tilbud, og
de kompetencebehov, som en styrket paedagogisk ledelse af team og paedagogisk praksis fordrer.

2.2 Kompetencer til styrket teamsamarbejde og paedagogisk
ledelse

Eksisterende danske undersggelser har kun i begraenset omfang undersggt kompetencebehov i
relation til interne samarbejder. De emner, som primaart belyses i undersggelserne, er organise-
ring og rammer for undervisningen i forhold til, om disse virker understgttende, fx relationskom-
petence, praksisnaerhed og brug af feedback i undervisningen. For lederne handler kompetence-
behov rettet mod interne samarbejder i hgj grad om paadagogiske ledelseskompetencer. De to
primaere kompetenceomrdder vedrgrende skolernes interne organisering i forberedende tilbud
handler sdledes om:

¢ Teamsamarbejde
e Padagogisk ledelse

2.2.1 Teamsamarbejde

EVA peger i en ny undersggelse pa, at teamsamarbejde er en potentielt vigtig platform for at gge
kvaliteten i erhvervsuddannelserne. Det er naerliggende at formode, at samme kvalitetspotentiale
gor sig gaeldende ved styrket teamsamarbejde i forberedende tilbud, szerligt fordi bade litteratur
0og embedsmaend i MBUL fremdrager denne pointe.

Et godt teamsamarbejde, hvor der er fokus pa kvaliteten af undervisningen og pa elevernes
laering, smitter positivt af pd en raekke faktorer, heriblandt gget leering blandt eleverne, mindre
frafald og mindre fravaer. Et styrket teamsamarbejde, som ggr, at underviserne far et fagligt
udbytte af teamsamarbejdet med positiv betydning for undervisningskvaliteten, handler om:

Tydelig retning for samarbejdet
Klar ansvarsfordeling mellem leder og team
Teamet er feelles om undervisningen

Fzelles kompetenceudvikling i teamet

i e

Gode sociale relationer.

De fem elementer uddybes nedenfor.

En tydelig faglig og paedagogisk retning for teamets samarbejde er en gevinst, fordi det giver
teamet en fzelles forstaelse af, hvad der er vigtigt at prioritere, nr teamets medlemmer samar-
bejder om undervisningen. Feelles mal og en Igbende dialog med ledelsen om den paedagogiske
retning smitter p& den made af pa de undervisningsmaterialer, som teamet udvikler. For det
andet kan det styrke teamets samarbejde om undervisningen, ndr teamet ggr undervisningen til
et feelles anliggende - fx ved at teammedlemmerne jeevnligt drgfter paedagogiske emner, og ved
at de udvikler undervisningsmaterialer og -forlgb sammen. Et taet parlgb om undervisningen ggr,
at underviserne kan traekke pa hinandens viden og finde inspiration til at forny undervisningen.
For det tredje giver en tydelig ansvarsfordeling og lederens opbakning et staerkere teamsamar-
bejde om undervisningen, da det giver teamet klarhed over, hvilken rolle teamet har, ndr nye
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undervisningsforlgb skal udvikles. Det styrker samarbejdet, ndr teamet kender sine befgjelser til
at tage beslutninger, og nar det samtidig oplever, at ledelsen er naervaerende og star til radighed
med paedagogisk sparring. For det fjerde er kompetenceudvikling i et teamfaellesskab en vigtig
Igftestang for, at teamet kan samarbejde godt om den psedagogiske udvikling af undervisningen.
Via den feelles kompetenceudvikling — hvad enten det er i form af kurser, faglige udviklingsforlgb
eller andet - f3r teamet nemlig et falles sprog og nye paedagogiske vaerktgjer, som teammed-
lemmerne kan bruge til at udvikle undervisningen. Endelig og for det femte betyder gode sociale
relationer i teamet, at underviserne oparbejder en hgjere grad af tillid til hinanden. Tillid er et
helt fundamentalt nggleord for et godt teamsamarbejde, fordi det er udgangspunktet for, at un-
derviserne tgr give hinanden feedback, dele undervisningsmaterialer og abne dgren til undervis-
ningen (EVA 2016). At kompetencer til og organisering omkring teamsamarbejde er relevant i
forberedende tilbud, understgttes af den gra litteratur pd omradet.

Velfungerende laererteams med plads til snak om paedagogiske udfordringer i forhold til hold eller
kursister skaber et motiverende laeringsmiljg (EVA 2014a). Samtidig kraever det relationelle ar-
bejde meget af leererne i forlgb som UPGRADE (Olesen & Slottved 2015). Det kan vaere en svaer
balancegang for lzerere at involvere sig emotionelt med deres elever, uden at der sker en over-
ansvarligggrelse af laererne. Leererne kan med fordel opkvalificeres i klasserumsledelse. Her kan
brug af dobbeltlzererordninger, samarbejde mellem lzerere bade i planlaegningen, gennemfgrel-
sen og evalueringen af undervisningen modvirke overbelastning af den enkelte lzerer. Tilsvarende
kan ugentlige mgder mellem fagpersoner (i teams) veere positivt, fordi de skaber rum for sparring
og for at dele det store ansvar, det som fagperson kan opleves som, ndr man star alene i vaerk-
stedet med en differentieret elevgruppe (som fx hos TAMU (Traeningsskolens Arbejdsmarkeds-
uddannelser) og p& VUC). Arbejdet med en lzeringskultur, der rykker, er en Igbende og refleksiv
proces, hvor uddannelser bevaeger sig fra afprgvning, evaluering til tilpasning (Hutters & Lundby
2014). Nogle af de lzeringskulturer, der i seerlig grad skiller sig positivt ud, formar i deres praksis
at forene flere af de faktorer, der virker befordrende for motivation og laering, herunder en stor
udstraekning af opgavefokuseret undervisning, teamsamarbejde, kobling mellem afprgvning og
refleksion og elevinddragelse. Litteraturen peger sdledes pa et kompetencebehov til styrket
teamsamarbejde i forberedende tilbud.

Ogsa i de kvalitative interview gennemfgrt i forbindelse med delopgave 3 har kompetencer til
styrket teamsamarbejde veeret et tema. Ifglge interviewpersonerne er der i de forberedende
tilbud behov for kompetencelgft, som retter sig mod styrket leerer-leder-samarbejde og mod
bedre vidensdeling om undervisning og paadagogisk praksis (Kontor for Voksenuddannelse og
Overgange). Det er kompetencebehov, der vil styrke teamforstaelse, faellesskab og kollektivitet
i den enkelte lzerer- og vejledergruppe - bade pa den enkelte institution og pa tvaers af institu-
tioner for forberedende tilbud (Fastholdelses Taskforce). Dette behov for en styrket feelles for-
staelse og kollektivitet, dialog og samarbejde kan en teamorganisering virke til at rammesaette,
ligesom den paedagogiske ledelse spiller en positiv rolle for teamsamarbejde og feellesskab i lae-
rergruppen.

2.2.2 Operationel paedagogisk ledelse

I forhold til peedagogisk ledelse skelner vi mellem en strategisk henholdsvis operationel paeda-
gogisk ledelse. Strategisk paedagogisk ledelse handler om at szette mal for det paedagogiske
arbejde, som skolen er faelles om, og om at udvikle strategier for, hvordan skolen samlet set
bevaeger sig i den gnskede paedagogiske retning. Operationel paedagogisk ledelse handler om at
saette rammer for lzerernes paedagogiske refleksion. Operationel padagogisk ledelse handler om
sparring med laererne om deres undervisning. Den operationelle pedagogiske leder skal sikre,
at lzererne har de ngdvendige kompetencer i forhold til kerneopgaven, og at der er hensigtsmaes-
sige rammer for undervisningen. Samtidig er det vigtigt, at der i operationel ledelse fglges op pa
de mal og strategier, der er sat for den padagogiske udvikling pa skolen (EVA 2014b).
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En undersggelse af paedagogisk ledelse pd erhvervsskoler viser, at der er et stigende behov for
og efterspgrgsel efter peedagogisk ledelse, bl.a. som fglge af en gget heterogenitet i elevgruppen,
der stiller stgrre udfordringer til undervisningen. Bade ledere og lzerere i undersggelsen udtrykker
gnske om, at paedagogisk ledelse fremover skal fylde mere. Der er desuden et gget behov for
kompetenceudvikling og sparring i det paedagogiske ledelsesarbejde. Stigende behov for og ef-
tersporgsel efter paedagogisk ledelse genfindes i den igangvaerende falgeforskning pa erhvervs-
uddannelsesreformens implementering (Slottved et al. 2016:70). Paedagogisk ledelse har betyd-
ning p5 den enkelte skole, hvis skolerne skal kunne lykkes med implementering af reformen. De
ledere, der primaert har brug for kompetenceudvikling i forbindelse med reformen, er dem, der
varetager den padagogiske ledelse af uddannelser og undervisning, fordi der med reformen er
indfgrt en ny made at taenke og lede pa med fokus med dialog og processer fremfor skemalaeg-
ning, tal og gkonomistyring. Det vil sige kompetencebehov i operationel paedagogisk ledelse.

Ogsa i litteraturen om forberedende tilbud retter anbefalingerne sig sserligt mod en styrket ope-
rationel (frem for strategisk) paedagogisk ledelse. Undersggelsen af erhvervstonet avu-forigb
anbefaler, at der ledelsesmaessigt skabes rammer, der muligggr lgbende vidensudveksling og
samarbejde i laerergruppen omkring de erhvervstonede forlgb pad avu (Louw & Pless 2015). Le-
delsen p& VUC-skolerne skal veere tydelig i forhold til underviserne, hvad angar ansvar og rolle
samt form og formal i forbindelse med projekter, tiltag og aktiviteter, der sigter mod gget sam-
arbejde med erhvervsskoler. Ogsa undersggelsen af fastholdelseseffekter ved kompetenceforigb
i motivationspaedagogik peger pa vigtigheden af ledelsesopbakning i forhold til at sikre imple-
mentering og fastholdelsesvirkninger i erhvervsuddannelsernes grundforigb (Rambgll 2016).

Den positive betydning af ledelsesmaessig rammesaetning og opbakning - og deraf behov for
styrkede paedagogiske ledelseskompetencer - papeges i flere studier (EVA 2014a, Goérlich et al.
2015, Olesen & Slottved 2015, Rambgll 2016) og hos flere af interviewpersonerne. Den operati-
onelle paedagogiske ledelse skal understgtte den paedagogiske funktion i selve lzeringssituationen
(Fastholdelses Taskforce). Lederne skal vaere til stede taet pa lserergruppen, sa laererne bliver
trygge ved, at der er defineret en retning, og sa de har en klar forstaelse af, hvilke vaerdier der
arbejdes med, samt hvad der forventes af dem. Synlighed, neervaer og tydelighed i paedagogisk
ledelse betyder, at alle forfolger de samme mal og har et feelles fokus pa undervisningen.

I de kvalitative interview giver nogle af interviewpersonerne udtryk for, at metodevalget i deres
@gjne er sekundaert i den paedagogisk praksis i forhold til ledelsesmassig rammesatning og op-
bakning. En konsulent beskriver: “S§ laenge man har det samme fokus, s§ kan man valge den
ene eller anden metode. Det vigtigste er, at der er sammenhaeng og fokus. Det er lederens
opgave. Men selvfglgelig ikke alene, for paedagogisk ledelse handler ogs§ om dialog” (Fasthol-
delses Taskforce). Ifglge interviewpersonerne handler paedagogisk ledelse, ndr det bliver opera-
tionelt, om dialog og samarbejde med lzerere og elever. Gensidigt engagement og interesse mel-
lem paadagogisk leder, lzererne og elever skaber mening og retning i forlgb og undervisning. Det
vil sige, at: “Det gaelder b8de for lzreren og for eleven, at det handler om engagement og
involvering, og at man kan se mening og tydelighed. Dette har underviseren ogs8 brug for. Det
er blot her, at det er lederen, som skal kunne levere den vare. Selvfalgelig p§ en anden m&de,
end ndr det er til eleven, men det er samme princip, som gor sig gaeldende” (Fastholdelses
Taskforce). Interviewpersonerne anbefaler, at man pa den enkelte institution teenker i faelles
paedagogiske veerdier mellem pa den ene side paedagogiske lederes ledelse af lzerere og teams
og pa den anden side lzereres undervisning af elever i klassevaerelse og vaerksteder.

Endelig har paedagogiske ledere i ifglge interviewpersonerne et ansvar som rollemodeller. Det
geelder fx i retorikken om og mgdet med elever og kursister i forberedende tilbud, hvor det
anbefales at have et ressourcesyn og en anerkendende tilgang, hvor de har ‘syn for eleverne’:
“Det signal, lederne sender ud i offentligheden, er ogs8 det signal, underviserne aflaeser. Det kan
godt veere, det var politisk motiveret, men den omtale, man rent faktisk giver, smitter af p&
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leerergruppen. Man er nadt til at kere sig om dem, man har p§ skolen. Laererne meerker tydeligt,
hvad lederne siger”. Dette afsluttes med: “En paedagogisk ledelsesopgave er netop at saette
retning og agere som den gode rollemodel. Netop vaere den, der ikke starter med at tale méi-
gruppen ned, men tveertimod udggr en eksemplarisk ledelse” (Fastholdelses Taskforce).

Paedagogiske ledelseskompetencer handler om at styrke opmaerksomheden pd lederens egen
tilstedevaerelse, synlighed og naerveer i paeedagogisk praksis med fokus pa vaerdier i psedagogisk
praksis og tydelig kommunikation om forventninger. Det skaber tryghed blandt lzererne og ret-
ning i padagogisk praksis. Det er det falles arbejde med fzelles mal og fzelles malforstaelse
laerere imellem, mellem lzerer og elever samt mellem lzerere og padagogisk leder, der skaber
positive effekter for elevernes lzering og fastholdelse.

2.3 Kompetencer til styrkede tvaer-institutionelle forlgb

Et resultat af det relaterede projekt om virkningsfulde indhold og vaerktgjer i forberedende tilbud
(delopgave 2) er, at taette samarbejdsrelationer, fx imellem den unges familie, UU (Ungdommens
Uddannelsesvejledning), jobcentre, mentorer og skoler samt partnerskaber mellem uddannel-
sesinstitutioner og mellem uddannelsesinstitutioner og lokale virksomheder er virkningsfulde i
forhold til at f unge videre i ungdomsuddannelse eller beskaeftigelse. Flere sidelgbende indsatser
gger imidlertid kompleksiteten og risikoen for, at hele forlgbet mislykkes. En vaesentlig pointe fra
den internationale forskningslitteratur er derfor, at hvis nye metoder og tilgange skal have en
effekt, er det afggrende, at medarbejderes kompetencer og velvillighed, ressourcer og strukturer
matcher den valgte tilgang for at nd i mal.

Den danske litteratur har kun i begraenset omfang undersggt kompetencebehov, der skal under-
stgtte dialog og koordination pa tveers af udbydere af og aktgrer pa omradet for forskellige for-
beredende tilbud. Kun f& danske studier forholder sig direkte til tvaer-institutionelle samarbejder
og kompetencebehov i den sammenhaeng. Ikke desto mindre finder vi i disse studier indikationer
pa vaesentligheden af den type samarbejde - og af kompetenceudvikling i den henseende - i en
udvikling af kvaliteten i forberedende tilbud. Da vidensgrundlaget vedrgrende disse kompeten-
cebehov sdledes er relativt spinkelt, er det vigtigt at se afsnittets pointer i lyset af de i afsnit 2.1
0og 2.2 beskrevne behov for kompetencer rettet mod psedagogik-didaktik, teamsamarbejde og
paedagogisk ledelse.

Folgeforskningen pa@ UPGRADE-forlgbene peger pa, at det er afggrende for fastholdelse og styrket
overgang til erhvervsuddannelse, at forskellige vejlednings- og uddannelsesmaessige aktiviteter
koordineres, sd de fremstar som et samlet forlgb for den enkelte unge. Det er fx den vaesentligste
enkeltfaktor i forhold til, om vejledning virker. Det er det sammenhangende vejledningsforlgb,
der saetter gang i refleksions- og afklaringsprocesser. Det kraever godt samarbejde mellem vej-
ledere og laerere, da den gode vejledning finder sted i skaeringsfeltet mellem vejlederens kend-
skab til uddannelsessystemet og kendskabet til den enkelte unges styrker/svagheder og poten-
tiale/begraensninger, som laereren ofte vil have. Her kan de sociale myndigheder vaere en yder-
ligere medspiller, og samarbejdet mellem mentorer og vejledere kan vaere hensigtsmaessigt (Ole-
sen & Slottved 2015).

I forhold til at sikre samarbejde mellem fagpersoner p& tvaers af institutioner til fastholdelse og
styrket overgang til erhvervsuddannelse for de unge er det vigtigt:

1. At sikre tydelighed i opgavedeling, motivation, forstaelse for kerneopgaverne og samarbejde
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2. At have en feelles platform/kommunikationsredskab. For eksempel er der til koordination af
UPGRADE-forlgbene oprettet et grupperum til fagpersonerne pa www.kursusportalen.regi-
onh.dk. Ud over at fungere som feelles videns- og materialeportal er det tanken, at fagper-
sonerne her kan kommunikere om gode erfaringer og udfordringer

3. At afholde et ugentligt fysisk mgde er med til at sikre et godt samarbejde mellem fagperso-
nerne - fagleerere, undervisere fra Springbraettet, UU-vejledere, mentorer, koordinatorer.
Mgderne sikrer vidensdeling om de unge, sa de far den hjzelp, de har brug for.

4. At en koordinator tager sig af skemalaegning, far styr pa brobygning, forplejning til eleverne,
sgrger for lokaler samt faciliterer ugemgderne.

Ogsa i tilbud om erhvervsklasse og erhvervstonede forlgb pa VUC fremhaeves dialogen mellem
forskellige institutioner som afggrende for velfungerende forlgb, der skaber overgang til ung-
domsuddannelse eller beskaeftigelse. Dialog mellem erhvervsklasser, grundskoler og UU-vejle-
dere er grundlaget for en vellykket visitation og matchning mellem p& den ene side erhvervs-
klassernes profil og formal og pa den anden side de unges interesser og forudsaetninger. Der kan
med fordel opbygges viden om eud hos avu-undervisere, sa de er fagligt klaedt pa til at kunne
vejlede kursisterne mod eud og indgd meningsfuldt i samarbejdet med eud-undervisere omkring
erhvervstoning af undervisningen (Louw & Pless 2015). Det kunne fx vaere i form af tvaergdende
workshops med eud-undervisere.

For VUC vil det samtidig - pa grund af stigende andele af yngre og fuldtidskursister - veere en
styrke for overgangen til ungdomsuddannelse eller beskaeftigelse at forbedre samarbejdet med
de kommunale aktgrer, fx 10. klasse-centre, sprogcentre, UU-centre og jobcentre. Argumentet
for et styrket samarbejde med de kommunale aktgrer baserer sig bl.a. pd, at mange kommuner
som fglge af Ungepakke II har et gget fokus pa at sikre en mere sammenhangende og effektiv
indsats p& tvaers af enhederne med afszet i den unges behov (Damvad 2013).

2.3.1 Flow via gensidigt kendskab, fortrolighed og dataudveksling

Ifglge embedsmeaend og konsulenter i MBUL handler de kompetencebehov, der retter sig mod at
styrke de tvaer-institutionelle samarbejder og koordination i forberedende tilbud, om behov for
gget viden om erhvervsuddannelserne hos laerere i avu og pa produktionsskoler (Kontor for Vok-
senuddannelse og Overgange). @get viden om eud vil styrke laerernes muligheder for at knytte
undervisningen til elevers og kursisters efterfalgende overgang til og undervisning pa erhvervs-
skoler.

Barrierer i velfungerende tvaer-institutionelle forlgb handler ifglge de kvalitative interview netop
om manglende viden og fortrolighed institutionerne imellem og om indbyrdes konkurrence om
elever. Det skaber utryghed i institutionerne og resulterer i svage overgange og svage sammen-
hange i forlgbene for elever og kursister (Fastholdelses Taskforce). Der er derfor behov for kom-
petencer, som kan skabe fzelles forstaelser, viden og kendskab til hinanden pa tvaers. En konsu-
lent forklarer: “Teamforst8else og den kollektive 8nd i lserergruppen og i vejledergruppen er
vigtig. Her handler det ogsd om at have en faelles berpringsflade, s8 den unge ikke falder fra, n&r
der sker nogle skift. Hvert skift er en udfordring og er en fare i sig selv. Det gaelder om, at den
unge ikke skal maerke skiftene, s8 lykkedes det. Forlpbet skal virke logisk for eleven” (Fasthol-
delses Taskforce). Kompetenceudvikling knyttet til teamsamarbejde og paedagogisk ledelse sy-
nes saledes ogsa at kunne tjene til at styrke institutioners samarbejde pa tveers.

At skabe logik i de unges forlgb beror i hgj grad pa gensidigt kendskab til kompetencer og tilbud
pa tvaers af institutioner - det er laererne, som er taettest pa elev og kursist, der her er afggrende.
“Der, hvor vi s§, at det flyttede noget, det er, n8r leererne f8r kendskab til hinandens kompeten-
cer. Hvad er jeg god til i denne faellesindsats, og hvad er mine kollegaer p8 de andre institutioner
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gode til?” (Fastholdelses Taskforce). Det handler bade om viden og om muligheder for fysiske
mgder, hvor man saetter sig sammen og laver feelles planlaegning af tvaer-institutionelle forlgb.
“Der, hvor de (leererne, red.) kunne mgdes og lave en falles forberedelse og besidde en feelles
forst8else af hinandens roller i overgangen”. Brobygning for den unge skal sdledes veere malet
med tveer-institutionelle samarbejder: “Det, at man kan se et flow, alts§ et brobygningsforlgb.
Der skal vaere en begyndelse og en slutning, s8 brobygning skal taenkes bredere. Hvis eleven g8r
pd produktionsskole, s§ skal eleven kunne se, at det, jeg laver her, kan fore til det her, som i
sidste ende er en uddannelse. Nogle steder har projektet ikke det form8l at bringe eleven videre.
Skolen skal ikke lade projektet st§ alene, men brobygge” (Fastholdelses Taskforce).

At imgdegd de barrierer, der knytter sig til fraveer af systematik, af faelles base og fzelles sprog,
kan ske ved en feelles kompetenceudvikling eksternt af institutioner sdvel som internt i den en-
kelte institution (fzelles for leder- og leerergrupper). Pointen er, at der skal Igftes i flok, hvis der
skal skabes bedre overgange til ungdomsuddannelse og beskeeftigelse: “Erfaringen er, at hvis
man vil det her, s§ skal det gares i flok! Dem, der skal kompetenceudvikles, skal igennem forlabet
sammen. S§ alle f8r det samme forlgb og derved far en feelles base og feelles sprog” (Fastholdel-
ses Taskforce).

2.4 Rammer for kompetenceudvikling

Viden om optimale rammer for kompetenceudvikling indgar kun i meget begraenset omfang af
den gennemgdede danske litteratur pa omradet for forberedende tilbud. Kun et enkelt studie ved
Rambgll (2016) beskaeftiger sig med dette spgrgsmal, ligesom interviewpersonerne i MBUL har
bidraget med deres erfaringer. Det er dog vaesentligt at pege pa, at vidensgrundlaget for denne
del af undersggelsen under delopgave 3 er spinkelt og skal laeses med forbehold.

Kompetenceudvikling til laerere og ledere fordrer rammer, der understgtter transfer mellem for-
mel kompetenceudvikling og paedagogisk praksis pa den enkelte institution og i tvaer-institutio-
nelle samarbejder. Rammer handler bl.a. om organisatorisk kapacitet og bredden i uddannelses-
udbud og aktiviteter. Effekten af kompetenceudviklingsforlgb i motivationspaedagogik for under-
visere, tovholdere og ledere pd erhvervsuddannelsernes grundforigb er sdledes stgrre pd store
og flerfaglige skoler end pa mindre og monofaglige skoler. Denne forskel tilskrives, at store og
flerfaglige skoler har stgrre organisatorisk kapacitet, hvilket giver bedre mulighed for at prioritere
ressourcer til tovholderrollen, forankre kompetenceudviklingen i den paadagogiske praksis og
skabe organisatorisk laering i form af viden mellem blandt undervisere (Rambgll 2016).

Ifslge Rambgll bestdr rammer, som kan bidrage til at understgtte kompetenceforlgb, i:

1. At den strategiske paedagogiske ledelse har fokus pa involvering af medarbejdere og uddan-
nelsesledere i forberedelsen af kompetenceudviklingsforlgb. Det er saerligt relevant i forhold
til valg af peedagogisk veerktgj og malrettet formidlingsindsats med henblik pd at fremme
undervisernes motivation forud for kompetenceforlgb.

2. At veerktgj implementeres blandt undervisere, der arbejder sammen i hverdagen. Det kollek-
tive element fremmer et godt transferklima og en falles forpligtelse til at deltage i kompe-
tenceforlgb og sikre efterfglgende anvendelse og omsaetning af ny viden i psedagogisk prak-
sis. Det forhold er i tr&d med anbefalingen om styrket teamsamarbejde (EVA 2016).

3. At underviserne oplever kompetenceforlgbet som relevant og anvendeligt, hvilket bl.a. er
opnaet ved en god balance mellem seminarer (viden) og treening i praksis (afprgvning af
viden). Vigtigheden af, at kompetenceforlgb (i nye paedagogisk-didaktiske metoder) under-
stgttes af muligheder for refleksion og traening i praksis er noget, som international forskning
0gsa peger pa (Broadfoot 2007).
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Ledelsesmaessig opbakning, tydelighed om form og formal med projektet, tidlig involvering af
laerergruppen og opbygning af viden om eud hos avu-undervisere fremstar derudover som cen-
trale elementer for at lykkes med indsatsen for de unge (Louw & Pless 2015).

2.4.1 Kompetenceudvikling understgttes af faelles forlgb, paedagogisk ledelse
og opfglgende sparring

Ogsa i de kvalitative interview peger interviewpersonerne pa en raekke forhold, som de vurderer,
har betydning for understgttelse af kompetenceudvikling i forberedende tilbud. For det f@rste
skaber feelles kompetenceforlgb for laerere og ledere pd samme skole vidensdeling og feelles
forstdelse af paedagogisk praksis og dermed bedre implementering. Interviewpersonerne har sa-
ledes gode erfaringer med at tilretteleegge faelles kompetenceudviklingsforlgb, hvilket en em-
bedsmand beskriver her: Vi opfordrede til, at man som institution melder sig. S8 hvis man
sender en leerer, s§ sender man ogs8 en leder. For vi vil gerne styrke relationen mellem laerere
og ledere, s8 lederne ogs8 tager ansvar for, hvad der foreg8r i undervisningslokalet. S8 bliver
det afmystificeret og afklaret, hvad der foreg8r. Det er ikke for at kontrollere. (...) Det var rigtig
godt, at der b8de var lzerere og ledere til stede - det har fungeret rigtig godt. Det har holdt liv i
projektet, at begge parter er inkluderet” (Kontor for Voksenuddannelse og Overgange).

Feelles forlgb skaber ifglge interviewpersonernes erfaring gensidig viden og fokus pa udviklings-
projektet mellem leder og leerere pa institutionerne. Virkningen er ikke formelt dokumenteret,
da EVA endnu er i gang med at evaluere forlgbene. Anbefalingen er imidlertid relevant, fordi den
er i trdd med anbefalingen om at skabe feelles forstaelse og gensidigt kendskab via faelles kom-
petenceforlgb for deltagere fra forskellige institutioner for forberedende tilbud (jf. afsnit 2.3.1).
Disse gevinster opnas lettere i en organisering af kompetenceforlgb baseret pd mindre deltager-
grupper: “Dem, der skal kompetenceudvikles, skal igennem forlgbet sammen. S§ alle f8r det
samme forlgb og derved en faelles base og faelles sprog. (...) Rambglls [Rambgll 2016, red.] r&d
til os er dog, at man skal kompetenceudvikle i mindre grupper, fordi det organisatorisk er sveert
i store grupperinger” (Fastholdelses Taskforce).

En anden anbefaling fra interviewpersonerne i forhold til understgttende rammer handler om
paedagogisk ledelse. Der skal vaere en tydelig sammenhaeng mellem den ledelsesmaessige ram-
mesaetning af kompetenceforlgbet og den anvendte didaktik pa forlgbet. En staerk kobling mellem
teori, forstaelse og traening af deltagerne - understgttet af peedagogisk ledelse - har en positiv
effekt i forhold til at skabe transfer fra kompetenceudvikling til paedagogisk praksis: “N&r vi laver
kompetenceudvikling, s§ plejer vi at sige, at det kraever teoretisk indsigt, forst8else og treening.
Men det kreever i det hele taget, at det kan omseettes til praksis — det at kunne omseette det til
hverdagen. Mange kommer hjem med en god aha-oplevelse fra kurset. Men s§ bliver det aldrig
omsat til praksis. Kurset kommer til at st§ alene. Derfor skal den paedagogiske leder vaere mere
tydelig” (Fastholdelses Taskforce). Den positive betydning af klar peedagogisk ledelse understre-
ges her: “Vi har arbejdet meget med kompetenceudvikling af laererne, og der s§ vi, at kompe-
tencerne fordamper rimelig hurtigt. Det gor de, hvis ikke ledelsen har fokus p& det. Derfor kom-
mer ledelsen til at fylde meget mere nu” (Fastholdelses Taskforce).

En tredje anbefaling fra interviewpersonerne handler om den positive betydning for effektiv
transfer af, at der er en opfglgning pa kompetenceforlgbet, og at det finder sted i lzererens egen
paadagogiske praksis. Opfglgningen forestds af den underviser/konsulent, som deltagerne har
haft pa kompetenceforlgbets teorimoduler: “Den, der har leveret den teoretiske kompetence, er
den, der laver opfglgende samtaler efterfglgende og mgder underviseren i dens egen undervis-
ning for at se, hvorledes transferen finder sted. Det, vi har gjort, er, at der har vaeret coaching,
sparring og traening” (Fastholdelses Taskforce).
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Interviewpersonerne peger saledes pa, at kompetenceudvikling kan understgttes i den enkelte
institution via faelles forlgb for leerere og ledere, styrket paedagogisk ledelse, tid og rum til re-
fleksion og traening samt grundig opfglgning med deltagernes egen paedagogiske praksis som
omdrejningspunkt.
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3 Opfelgning pa kvalitet og effektiv implementering
af nye tiltag
I dette kapitel belyses undersggelsens andet og tredje hovedtema om henholdsvis “Opfglgning

pd effekt og kvalitet” og "Effektiv implementering”. De spgrgsmal, som ekspertgruppen har gn-
sket besvaret, er:

« Hvordan kan der skabes optimale rammer for opfglgning pa effekt og kvalitet af/i de
enkelte tilbud?

e Hvordan implementeres nye tiltag bedst i feltet?

3.1 Opfelgning pa effekter og kvalitet

Viden om rammer for opfelgning pa effekter af og kvalitet i forberedende tilbud er et uudforsket
omrade. Ingen af de kortlagte danske studier forholder sig til, hvordan der kan skabes optimale
rammer for opfglgning pa effekter og kvalitet i institutioner for forberedende tilbud. Til gengaeld
bidrager interviewpersonerne i MBUL med erfaringer og forslag til rammer for bedre opfglgning i
forberedende tilbud. Kapitlet skal derfor lzeses med blik for, at MBUL p& den ene side har erfa-
ringer af veerdi for en styrket opfslgning pa omradet for forberedende tilbud, samtidig med at
der pd den anden side skal tages forbehold, idet de fremlagte pointer ikke beror pd bredere
systematiske undersggelser i form af fx evalueringer eller forskning.

3.1.1 Kapacitet til systematisk opfalgning

Opfglgning pa effekter og kvalitet i forberedende tilbud handler bl.a. om at have organisatorisk
kapacitet og om systematisk indhentning og brug af data om effekter og kvalitet. Her er en
barriere, at data er mindre udviklet end pa stgrre uddannelsesomrader. Det skyldes, at der er
tale om sma3 institutioner, som nyder begraenset bevagenhed og har begraenset kapacitet til op-
falgning (Kontor for Voksenuddannelse og Overgange). Evalueringen af kompetenceforlgb i mo-
tivationspaedagogik viser tilsvarende, at effekten af kompetenceforlgbet er stgrre pa store og
flerfaglige skoler end pa mindre og monofaglige skoler. Denne forskel tilskrives, at store og fler-
faglige skoler har stgrre organisatorisk kapacitet (Rambgll 2016). At have organisatorisk kapaci-
tet handler om, at institutionen ved hjzelp af stillinger og ressourcer kan fastholde fokus pa op-
folgning i en travl hverdag: “De kan sagtens se fornuften i det, men s§ snart der g8r hverdag i
den, s§ aftager effekten. De store skoler er bedre rustet til at vaere opdateret p8, at der bliver
gjort det, som der er aftalt med konsulenterne. For der er typisk tilknyttet nogle stillinger, som
sgrger for denne drift. P& sm§ skoler indhenter hverdagen dem for hurtigt. S§ far de ikke fulgt
op” (Fastholdelses Taskforce).

En anden udfordring bestar i de metodiske vanskeligheder forbundet med en systematisk opfalg-
ning pa effekten af fx avu-forlgb: “Det er svaert at vise, hvorndr man lykkedes med avu. For
hvorn8r er man feerdig med avu? For dig kan det vaere, n8r du har taget matematik pd G-niveau,
men for andre er det m8ske, ndr de har taget basis og dansk pd G-niveau. Alts8, hvornér er et
enkeltfagssystem feerdigt? Der er nogle metodiske udfordringer forbundet med det” (Kontor for
Voksenuddannelse og Overgange). Her er der gode erfaringer med at etablere understgttende
tiltag, hvor man klaeder institutionerne pa ved hjzelp af konsulenter, som fglger med pa tzet hold.
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En tredje udfordring handler om institutioners fortrolighed med dataarbejde og opfglgning. En
konsulent forteeller: “Man kan sige, at fortrolighed handler om, at det, vi ggr sammen, det bliver
ikke misbrugt af andre. Det bliver heller ikke misbrugt af mig som leder. Der, hvor man har den

8bne involvering, der kan man ogs§ tale om udfordringer, og hvad man skal gore anderledes”
(Fastholdelses Taskforce). Opf@lgning fordrer fortrolighed og kompetencer.

P& grundlag af de tre iagttagede udfordringer vedrgrende organisatorisk kapacitet, malingsme-
toder og fortrolighed peger embedsmaendene samstemmende pa behovet for kompetenceudvik-
ling i generering og anvendelse af data om effekter og kvalitet i undervisning og uddannelser.
De interviewede embedsmaend udtaler sig ikke direkte om malgruppen for denne kompetence-
udvikling, men det forekommer relevant, at isaer den paedagogiske ledelse har indsigt i og for-
stdelse for systematisk opfglgnings- og kvalitetsarbejde samt gevinster og faldgruber forbundet
hermed.

3.1.2 Kompetencer til systematisk opfglgning

N&r en styrket opfslgning skal fore til gget kvalitet i de forberedende tilbud, er det vigtigt, at
opfalgningsarbejdet taenkes sammen med den enkelte institutions samlede virksomhed. Det er
afgerende, at der sker en kompetenceudvikling pa institutionerne, s3 de selv er i stand til at
varetage opfglgnings- og kvalitetsudvikling og falge op p& egen paedagogisk praksis. Hvis ikke et
styrket opfelgnings- og kvalitetsarbejde teenkes ind i den generelle kompetenceudvikling pa in-
stitutionerne, er der risiko for, at opfglgnings- og kvalitetsarbejdet bliver afkoblet den paedago-
giske virksomhed og derfor kommer til at fremstd som meningslgst tidsspilde pd den enkelte
institution: “Risikoen er, at institutionerne hyrer nogle konsulenter til at st§ for strategiudviklin-
gen p8 dette omr8de, uden at strategien efterfolgende implementeres i organisationen. I vores
dialog med institutionerne handler det om, at vi kan overbevise dem om vaerdien i at kompeten-
ceudvikle dette omr§de. For det handler om at ga@re det klart, hvorfor eleverne er p8 skolen, og
hvordan skolen systematisk kan blive bedre til at f§ dem videre. Det geelder b8de laererne og
lederne, at de skal teenke i et bredere og mere systematisk perspektiv. Ledelse og medarbejdere
skal samarbejde mere kontinuerligt og mélrettet i det faelles kvalitetsarbejde og generelt vaere
mere mé8lorienterede p8 produktionsskoleomrddet, og ikke mindst blive bedre til at synliggore
det arbejde, der finder sted, p8 skrift. Et eksempel p§ godt samarbejde om dette mellem mini-
steriet og produktionsskolerne er det netop afsluttede tilsynsforlgb, der har sat fokus p§ skolernes
lokale arbejde med deres udslusningsstrategier” (Kontor for Voksenuddannelse og Overgange).
Denne pointe kan pege tilbage til de beskrevne kompetencebehov rettet mod styrket paedagogisk
ledelse, faelles mal og styrkede tvaerinstitutionelle samarbejder.

Til selve implementeringen af nye procedurer og systemer til opfglgning peger interviewperso-
nerne fra MBUL pa at de oplever en vaerdi af det korps af laeringskonsulenter, som er etableret i
forbindelse med styrkelsen af det udgdende kvalitetsarbejde (Kontor for Voksenuddannelse og
Overgange). Der er ifglge interviewpersonerne gode erfaringer med laeringskonsulenter til un-
derstgttelse af forandringsprocesser i institutioner for forberedende tilbud. Leeringskonsulenterne
understgtter institutionerne ved at basere deres arbejde pd en brug af indsatsplaner, indsatste-
orier og Igbende opfglgning pa processen. Det har skabt positive effekter pa skolerne (Fasthol-
delses Taskforce).

I forhold til at styrke arbejdet med systematisk opfslgning pd effekter af og kvalitet i forbere-
dende tilbud peger embedsmaend i MBUL sdledes pa@ kompetenceudvikling og konsulentstgtte
som vejen frem. Kompetenceudviklingen skal i den forbindelse have fokus pd institutionernes
fortrolighed med opfalgningsarbejde og p& samspillet mellem institutionens psedagogiske praksis
og opfalgningen. Til gengaeld er optimale rammer for opfglgning svaere entydigt at definere pa
det foreliggende vidensgrundlag.
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3.2 Forskning i effektiv implementering

Indledningsvis refereres den internationale implementeringslitteratur for derved at f& rammesat
denne del af analysen med generel viden om effektiv implementering. Internationalt review af
forskning i implementering af reformer peger pa, at effektiv implementering bl.a. fordrer, at den
lokale ledelse udviser opbakning til implementeringsprocessen, opstiller synlige og entydige mal,
er tydelig i sin kommunikation og Igbende udviser stgtte i implementeringens aktiviteter, proces-
ser og opgaver i forhold til en operationalisering af reformens krav og indhold. Dertil kommer
betydningen af, at ledelsen inspirerer, guider og skaber retning for processen, og at den foretager
de ngdvendige prioriteringer i forhold til udveelgelse, traening og kompetenceudvikling af rele-
vante medarbejdergrupper (Fixsen 2005:64) I en dansk kontekst anfgres det, at en implemen-
teringsproces er kompleks og stiller krav om intraorganisatorisk samarbejde og koordination
samt om frontlinjemedarbejdernes og borgernes medspil (Nielsen 2011:319).

Specifikt for evidensbaserede uddannelsesprogrammer peger amerikansk forskning ikke overra-
skende p& sammenhange mellem implementeringsvanskeligheder og faerre positive effekter for
elevers laeringsudbytte. Samme forskning viser, at implementering kan styrkes med tilstraekke-
lige gkonomiske ressourcer, effektiv ledelse og planlaagning samt etablering af evaluerings- og
opfalgningssystemer i forhold til uddannelsesprogrammernes effekt og kvalitet (Durlak et al.
2011:421). Forskning i effektiv feedback for lzering peger pa, hvordan der via effektiv implemen-
tering kan skabes bedre - omtalt som beaeredygtig - feedbackpraksis i uddannelsesinstitutioner.
Bzeredygtighed handler om at veere rustet til konstante krav om feedback, selvevaluering og
livslang lzering. Implementering af nye tiltag (fx rettet mod styrket feedback) ma ske med afsaet
i eksisterende paedagogisk praksis og via kompetenceudvikling, paedagogisk treening, refleksi-
onsgvelser og vidensdeling om praksis samt via gensidig stgtte lzererne imellem. Tydelig opbak-
ning fra skolens strategiske og institutionelle lederskab, grundig planlaegning og tilstraekkelige
ressourcer understreges ogsa her at fremme en effektiv implementering (Broadfoot 2007:133).
Den internationale forskning peger saledes pa lederskab, ressourcer, opfalgning og kompetencer
som forudseetninger for effektiv implementering.

3.3 Effektiv implementering via ledelsesopbakning og
underviser-involvering

Disse internationale perspektiver finder en vis genklang i den kortlagte, danske litteratur omkring
implementering i forberedende tilbud. Fire studier vil her blive gennemgaet i forhold til relevante
anbefalinger. Det studie, der tydeligst udtaler sig om implementering af nye tiltag, er evaluerin-
gen af kompetenceforlgb i motivationspaadagogik som redskab til fastholdelse af elever pd er-
hvervsskoler. Evalueringen konkluderer, at fastholdelseseffekten er stgrre pa store og flerfaglige
skoler end mindre og monofaglige skoler. Den stgrre effekt pa store og flerfaglige skoler tillaegges
skolernes organisatoriske kapacitet, der giver bedre mulighed for at prioritere ressourcer til tov-
holderrollen, forankre kompetenceudvikling i motivationspaedagogik i padagogisk praksis og
skabe videndeling blandt underviserne (Rambgll 2016:35). Faktorer ved kompetenceudviklings-
forlgbet, som p& skoleniveau fremmer en andret underviserpraksis og gger elevers fastholdelse,
er:

At ledelsen inddrager de involverede undervisere i forberedelsen af kompetenceforigbet

2. At de involverede undervisere samarbejder i hverdagen med henblik pa transfer og kollektiv
forpligtelse

At underviserne oplever kompetenceforigbet som relevant og anvendeligt

4. At der vedvarende er ledelsesfokus pa implementering af nye tiltag.
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Barrierer for implementering har vaeret en manglende prioritering af tid til afprgvning og omsazet-
telse af kompetenceforlgb i paedagogisk praksis.

De faktorer, der ifglge Rambgll understgtter implementeringsprocessen fra ministerium og lze-
ringskonsulenters side, er:

1. F3 klare mal: Skolerne skal stgttes i at gennemfgre en prioriteret malopfglgning pd de mest
centrale mal om fastholdelse og overgang til hovedforlgb

2. Transfer tager tid: Skolers ledelse skal have et vedvarende fokus pd indsatsen og et klart
bud pd, hvordan der friggres de forngdne ressourcer fgr, under og efter kompetenceforlgbet.
Er tid og rammerne for implementering uhensigtsmaessige, skal den strategiske ledelse evne
at foretage prioriteringer og have tdlmodighed i forhold til realiseringen af de langsigtede
resultater og effekter (Rambgll 2016:38).

Anbefalingen om involvering af undervisere i forberedelsen af kompetenceforlgb, fx via valg af
paedagogisk vaerktgj med henblik pa at fremme undervisernes motivation, genfindes i andre un-
dersggelser pa omradet (Louw & Pless 2015). I studiet af erhvervstonet avu anbefales det sdle-
des, at etableringen af samarbejde med erhvervsskoler og erhvervstoningen af avu-undervisnin-
gen sker pa baggrund af en grundig for-indsats p& avu-institutionerne (VUC’erne). For-indsatsen
skal indebaere, at avu-underviserne far lejlighed til at deltage aktivt i udviklingsfasen af under-
visningsforlgbet, samt at underviserne veelger at indga i forlgbet p& baggrund af reel interesse
og viden. For-indsats og en tidlig involvering af undervisere skal - i trad med implementerings-
litteraturen - understgttes af ledelsesopbakning og tydelighed omkring form og mal for forlgbet
for at skabe effektiv implementering (Louw & Pless 2015).

I en undersggelse af intensive laeringsforlgb (som forberedende tilbud) anbefales det, at imple-
menteringen af intensive laeringsforlgb bygger pa:

1. At indsatser bgr udformes ud fra klare mal og rammer for gnsket udbytte
2. Frivillig deltagelse

3. Overlevering af elevens faglige, personlige og sociale kompetencer bade fgr og efter indsat-
sen (Dyssegaard et al. 2015).

Derudover peger fglgeforskning pa UPGRADE-forlgb pa, at det har positiv betydning, hvis imple-
menteringen tager hgjde for lokale rammer og medarbejdernes kompetenceprofiler. Gode skoler
med UPGRADE-forlgb har en strategi mod frafald, der er kendt af de ansatte, og anvendes mal-
rettet og systematisk. Endvidere har skolerne en klar ansvarsfordeling i forhold til at fglge op pa
de unge, der falder fra. Endelig ggr de gode skoler brug af mentorer og coaches, ligesom de har
forlgb med gode elev-laerer-relationer, hvor leererne giver personlig stgtte og tilbagemeldinger
til eleverne (Olesen & Slottved 2015).

3.3.1 Laeringskonsulenter til stgtte pa lokalt plan

Blandt interviewpersonerne i MBUL har man den erfaring, at laeringskonsulenter kan veere et
hensigtsmaessigt redskab til at understgtte en effektivimplementering pd den enkelte institution.
Det er dog i den sammenhaeng vigtigt at vaere opmaerksom pa, at brugen af laeringskonsulenter
som led i implementering af nye tiltag savner systematisk evaluering af virkning og effekter for
paedagogisk praksis i forberedende tilbud.

Nar embedsmaend fremhaever laeringskonsulenter som redskab i implementeringsprocesser, er
det pa baggrund af erfaringer af fglgende karakter:

24



1. Eksterne lzeringskonsulenter til stgtte p& den enkelte institution

2. Eksterne laeringskonsulenter som facilitatorer for gensidigt kendskab og tryghed i tvaer-insti-
tutionelle implementeringsprocesser

3. Udpegning af lokale ambassadgrer og brug af kollegial sparring pa institutionen, sd imple-
menteringsprocessen far ejerskab og forankring pa lokalt plan

4. Tilvejebringelse af tid og gkonomiske ressourcer til implementering pa institutionerne

5. Krav om forpligtende lserersamarbejder pa tvaers af institutioner, fx avu/VUC og erhvervs-
skoler, fordi det styrker implementeringen af tvaer-institutionelle forlgb.

Grundlaget for disse anbefalinger beskrives i det fglgende.

Hos interviewpersonerne i MBUL er vurderingen, at effektiv implementering fordrer et pres eller
udefrakommende krav, der skaber motivation i institutionen for forandring og motivation for
adfzerdsaendring. En konsulent beskriver det sdledes: “N&r man vil implementere, uanset om det
er en grundskolereform eller erhvervsskolereform, s§ skal der adfserdsaendres. Derfor skal der
arbejdes med adfeerd. Det kommer ikke af sig selv! Der er fra ministeriet lavet vejledninger,
lovgivning og bekendtggrelser, men det skal omsaettes til praksis. Den omsaetning kreever et eller
andet. Det er ikke for at fremhaeve, at den udefrakommende konsulent er losningen p8 opgaven.
Men det er tydeligt, at der, hvor vi i Fastholdelseskaravanen eksternt kom ind og lebende besaogte
dem, der kunne vi holde gje med processen. P§ den m8de skaber en ekstern part motivation!”
(Fastholdelses Taskforce). Den eksterne konsulent kan bidrage til at skabe den kapacitet, der er
ngdvendig for adfaerdszaendring i institutionen, men som en mindre institution kan have sveert
ved at tilvejebringe: “Der skal veere et overskud til at arbejde med adfeerd. De [Rambgll 2016]
kalder det ‘organisatorisk kapacitet’. Hvis det overskud ikke er der, s8 kan det godt vaere, at man
opfylder de formelle rammer, men man f&r ikke den adfaerd, som der egentlig skal til. Overskud
skabes via inddragelse af ekstern hjaelp”. Laeringskonsulenterne kan sdledes veere en stgtte pd
lokalt plan, samtidig med at effektiv implementering fremmes ved at tilvejebringe tid og gkono-
miske ressourcer til implementering pa institutionerne (Kontor for Voksenuddannelse og Over-

gange).

Effektivimplementering handler desuden om information og om at skabe ejerskab, vedholdenhed
og forankring i institutionen: "Vores erfaringer i forhold til implementering: Information. Bring
ejerskab. Veer vedholdende. Forankring skal taenkes fra start, ellers skal man ikke g8 i gang.
Yderligere, s§ skal det faciliteres udefra. Under processen skal man gerne gore noget, s§ det
bliver selvbaerende. Dyrk nogle ambassadarer i det kollegiale setup. S§ er sandsynligheden, for
at det forankres, storre. Det er en af grundene til, at vi g8r ind og arbejder med kollegial sparring.
Ogs8 med lederne” (Fastholdelses Taskforce). Den positive betydning af, at implementering bli-
ver en selvbarende proces, understgttes af implementeringslitteraturen. Selvbaerende imple-
mentering fremmes af kollegial sparring og gensidig forpligtelse, kompetenceudvikling, traening
og refleksion, understgttet af paedagogisk ledelse, dialog og tydelig kommunikation (Broadfoot
2007).

Ogsa i tveer-institutionelle implementeringsprocesser er eksterne konsulenter med til at skabe
effektivitet. Det skyldes, at en laeringskonsulent kan indga i processen som en neutral part uden
institutionsspecifikke interesser pa spil: "I forhold til samarbejde, og hvad der kan motivere, s§
mé& det siges at veaere neutralitet. Der er vi kommet ind som den neutrale samarbejdspartner”
(Fastholdelses Taskforce). En udfordring i at skabe effektiv implementering i tvaer-institutionelle
processer er, at de mange forskellige aktgrer p& omradet for forberedende tilbud kan have di-
vergerende interesser og kapacitet. “Der er forskel p8 skolerne og deres kapacitet. Derfor skal
der arbejdes med dette kontinuerligt. UU-centrene var tidligere der, vi gik hen for at f8 lavet en
indsatsplan og strategi. Det er svaert, nr mange aktarer er involveret. Nogle af disse aktarer har
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sammenlignelige kommissorier og konkurrerer internt” (Fastholdelses Taskforce). Konsulenten
uddyber: "Et staerkere samarbejde mellem ungdomsuddannelsesinstitutionerne og jobcentrene
ville gagre en forskel. Det er det, der er i fokus nu — hvordan skaber vi de gode overgange? Det
kraever redskaber, men iseer at man har indg8ende kendskab til hinanden, alts§ hvem er akto-
rerne”. Den eksterne konsulent kan understgtte tveaer-institutionelle samarbejder, og implemen-
tering kan vaere en neutral facilitator for at skabe gensidigt kendskab og tryghed institutioner
imellem. Som konsulenten forklarer: “Trygheden ligger i, at vi laser problemerne i feellesskab.
Samlet set, s§ er resultatet storre, ndr der samarbejdes” (Fastholdelses Taskforce). En made at
fremme effektiviteten ved tvaer-institutionelle implementeringsprocesser er at stille krav om for-
pligtende lzerersamarbejder pa tvaers af institutioner, fx avu/VUC og erhvervsskoler (Kontor for
Voksenuddannelse og Overgange).

Samlet set peger interviewpersonerne p&, at en effektiv implementering i forberedende tilbud
skal bero pd et dobbelt perspektiv: et institutionsspecifikt og et tvaer-institutionelt perspektiv.
For at styrke kvaliteten i forberedende tilbud og skabe bedre veje til ungdomsuddannelse eller
beskaeftigelse skal implementering af nye tiltag have fokus pa bade den enkelte institution og de
tvaer-institutionelle samarbejder omkring forberedende tilbud.
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4 Metode

Litteraturstudie

Det litteraturstudie, som denne rapport treekker pa, baserer sig pd danske studier offentliggjort
i perioden fra 2010 til 2016. Der er tale om et indledende litteraturstudie og overblik baseret pa
"gra litteratur”, dvs. litteratur, som ikke er blevet peer-reviewed og publiceret i videnskabelige
tidsskrifter. Litteraturen omfatter bl.a. konsulentrapporter, ministerielle redeggrelser og evalue-
ringer af diverse forsggsprojekter og er fremsggt via hjemmesidesggning og snowballing. De
gennemgaede studier er udvalgt efter relevans og deres kvalitet i evaluerings- og undersggel-
sesdesign. Den udvalgte litteratur er kondenseret i forhold til at bidrage til en besvarelse af
folgende overordnede spgrgsmal for delopgave 2 og 3:

1. Effektfulde veerktgjer i overgange fra grundskole til ungdomsuddannelse eller beskaeftigelse?
2. Relevant indhold i de forberedende tilbud?

3. Effektfulde metoder og tilgange i de forberedende tilbud?

4

Kompetencebehov hos laerere og/eller ledere i de forberedende tilbud?

For som led i delopgave 3 at belyse kompetencebehov og effektiv implementering i de forbere-
dende tilbud er der sdledes for det forste etableret et overblik over den viden, der allerede findes
om kompetencebehov og effektiv implementering i forberedende tilbud. Dernaest er dette over-
blik anvendt til at kvalificere interviewsamtaler med henblik pa at uddybe og supplere den eksi-
sterende - primeert danske - viden om de forberedende tilbud, ledere og underviseres kompe-
tencebehov og effektiv implementering af forskellige tiltag. For det tredje er forskningslitteratur
om implementering og feedback inddraget, i det omfang det er fundet relevant i forhold til at
rammesaette rapportens analyse.

Interview med embedsmand i MBUL

De relevante bidrag i litteraturen indgar i denne fremstilling, ligesom de har informeret udarbej-
delsen af spgrgeguides for interviewsamtaler med embedsmaend og konsulenter i Ministeriet for
Bgrn, Undervisning og Ligestilling (MBUL). Disse embedsmaand og konsulenter er udvalgt med
hjeelp fra ministeriets sekretariat for ekspertgruppen.

Vi har talt med embedsmaend og konsulenter fra to enheder i MBUL: Kontor for Voksenuddan-
nelse og Overgange samt Fastholdelses Taskforce. Interviewsamtalerne er gennemfgrt ved en
semi-struktureret interviewtilgang med fokus pa fire temaer:

1. Kompetencer hos leerere og ledere i forberedende tilbud

2. Understgttende rammer for kompetenceudvikling og vidensdeling i institutionerne

3. Optimale rammer for opfglgning pa effekt af og kvalitet i forberedende tilbud i institutionerne
4. Effektiv implementering af nye tiltag pd institutioner og tvaer-institutionelt

De gennemfgrte interviewsamtaler er dokumenteret via referat, suppleret af optagelse pa dikta-
fon. Efterfglgende er referaterne gennemgaet med henblik pa informanternes bidrag til besva-
relse af ekspertgruppens spgrgsmal om kompetencebehov, opfglgning og implementering i for-

beredende tilbud. P& det grundlag er sket en udveelgelse af relevante og illustrative citater til
brug for rapportens analyse.
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