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Forord

Formandskabet for Skoleradet har gnsket iveerksat en undersggelse, der sgger at identificere,
hvad der szrligt kendetegner skoler med gentagne hgje faglige preestationer, herunder hvad
der kendetegner skoler, der i serlig grad formar at lgfte elever med svag social baggrund.

Den foreliggende publikation, der preaesenterer resultaterne fra "Undersggelsen af hgjt
praesterende skoler, herunder skoler der lgfter elever med svag social baggrund”, har til
formal, at beskrive og analysere, hvad der serligt karakteriserer de stabilt hgjt praesterende
skoler, og hvorvidt der er forskelle mellem de hgjt preesterende skoler og skoler med svingen-
de resultater.

I undersggelsen indgar 12 skoler. Otte skoler, der kan karakteriseres som stabilt hgjt
preesterende skoler malt pa 9. klasse afgangselevers prgvekarakterer. De fire skoler er karak-
teriseret ved en hgj andel elever med svag social baggrund, og de andre fire ved en lille andel
elever med svag social baggrund. Der er desuden udvalgt fire sammenligningsskoler to med
en stor andel elever med svag social baggrund, og to med en lille andel elever med social svag
baggrund. | undersggelsen er der gennemfart kvalitative interview pd kommune-, skole- og
klasseniveau, samt en selvregistreringsundersggelse blandt lererne pa de undersggte skoler
af deres undervisning en tilfaeldig valgt dag og en tilfeldig valgt lektion denne dag.

Der er tale om en overvejende kvalitativ undersggelse, som kan pege pa tendenser og
forhold, der pa basis af undersggelsen kan betragtes som veaesentlige med henblik pé at sikre,
at en skole kan blive en stabilt hgjt praesterende skole, og en skole som kan lgfte elever med
svag social baggrund.

Indledningsvis er der gennemfart en forundersggelse baseret pa registerdata med hen-
blik pa at udvelge skoler til undersggelsen. Denne er gennemfart af forskningsleder Beatrice
Schindler Rangvid, AKF og beskrevet i bilagsbind til denne rapport Undersggelsen af hgjt
preesterende skoler — Udpegning af skoler til den kvalitative undersggelse.

Den foreliggende rapport er udarbejdet af programleder Jill Mehlbye, AKF. Dataindsam-
lingen i forvaltningerne og pa skolerne er gennemfart i samarbejde med professor MSO Char-
lotte Ringsmose, DPU, Arhus Universitet. Studentermedarbejder Katrine Sjarslev, AKF har
medvirket i dataindsamlingen.

De medvirkende kommuner og skoler skal have en stor tak for deres deltagelse i under-
sggelsen, og for deres imgdekommenhed i forbindelse med forskernes besgg i kommuner og
pa skoler.

Jill Mehlbye
Oktober 2010
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Sammenfatning og konklusion

Formal og datagrundlag

Den foreliggende undersggelse er en analyse af 12 skolers arbejde. Formalet med undersagel-
sen er at undersgge, hvad der karakteriserer hgjt praesterende skoler, herunder skoler der
kan lgfte elever med svag social baggrund. Til dette formal er udvalgt otte skoler, der over fire
ar har veeret stabilt hgjt praesterende malt pa 9. klasse afgangselevers prgvekarakterer. De fi-
re skoler er karakteriseret ved en hgj andel socialt svage elever, og de andre fire med en lille
andel socialt svage elever. Desuden er der udvalgt fire sammenligningsskoler, to med en stor
andel socialt svage elever og to med en lille andel socialt svage elever, som i samme arraekke
har udvist svingende praestationer.

I alle kommuner er der gennemfart interview med forvaltningen, hvor den politiske ud-
valgsformand ogsa har deltaget i halvdelen af kommunerne. P& alle skoler er der gennemfgrt
gruppeinterview med henholdsvis skolens ledelse, en gruppe lerere reprasenterende indsko-
lingen, mellemtrinnet og udskolingen samt med en gruppe elever fra skolens 8.-9. klasse.
Desuden er alle leererne blevet bedt om at udfylde et selvregistreringsskema af en tilfeeldig
valgt lektion en tilfeeldig dag i ugen. Samlet set deltog 277 leerere pa de 12 skoler i denne selv-
evalueringsundersggelse af deres egen undervisning.

Ledelseskulturen i forvaltningen har betydning

Indledningsvis er de politiske og administrative rammer for skolernes virksomhed undersggt.
Undersggelsen viser, at de kommunale rammer for skolernes arbejde er meget ens. Der er
udmeldt politiske méal og indsatsomréder for skolernes arbejde, som pa tveers af kommunerne
er meget ens. Fra politisk side vagtes farst og fremmest skolernes faglige profil, og indsats-
omraderne handler iseer om indsats i forhold til leesning, inklusion og integration. Det grund-
legende veerdigrundlag er elevernes trivsel og inklusion i normalmiljget.

Kommunerne gnsker hgjt preesterende skole, hvor sa fa elever som muligt udskilles fra
normalklassen. Der er iser et gnske om at styrke den forebyggende indsats generelt, hvorfor
der ogsa i alle kommunerne er fokus pé overgangen fra dagtilbud til skole.

Malene for skolernes arbejde er formuleret i kvalitetsrapporter p& kommunalt niveau og
pa skoleniveau. Kvalitetsrapporterne fremtreeder som et centralt styringsredskab pa begge
niveauer. Kvalitetsrapporterne, som ogsa sammenligner skolerne i kommunen med hinanden
i vaesentlige forhold, sdsom dakningen af undervisningen med linjefagslerere, elevernes
gennemsnitskarakterer ved 9. klasses afgangsprave, elevernes prastationer i leesetest og ele-
vers og leereres sygdom og fraveer, drgftes i kommunalbestyrelsen, med skolebestyrelserne og
med skolernes ledelse.

Forvaltningsledelsen setter sdledes nye mal for skolens virksomhed i samarbejde med
skolens ledelse pd basis af kvalitetsrapporten. I nogle kommuner bruges kvalitetsrapporten
og dens resultater og mal, som kommunalbestyrelsens resultatkontrakter med skolerne, i an-
dre danner den primert basis for en dialog med skolelederne, og i nogle kommuner i et teet
samspil med besgg af forvaltningsdirektgren eller/og skolechefen. Der ses saledes en sterke-



re eller svagere styring af og dialog med skolerne i kommunerne, ligesom der er forskel pa,
hvor klart kommunerne har formuleret deres mal for skolernes virksomhed. Malene er isar
klart formuleret i de kommuner, hvor de stabilt hgjt praesterende skoler ligger.

Et andet generelt treek i kommunernes fokus er ogsa en styrkelse af ledelsesfunktionen
pa skolerne. | nogle kommuner stiller man krav om, at skolelederne har eller tager en leder-
uddannelse, i andre er det blot en opfordring til skolelederne.

I sammenligningen kommunerne imellem viser det sig, at alle skoler arbejder med lgn-
sumsstyring. Men det mest slaende er, at der tegner sig en forskel i de skonomiske vilkar sko-
lerne har for deres virksomhed. Dette kommer fx til udtryk i timefordelingen pé klassetrin. |
nogle kommuner er det fx et krav til skolerne, at timetallet i barnehaveklassen er pa 25 timer
og i andre pa 22 timer. | de gvrige kommuner arbejder man med minimumstimetallet pa 2o
timer til bgrnehaveklassen. Det samme gazlder antallet af elever i klasserne. | en kommune
deler man klassen, nar elevtallet kommer over 24 elever, mens man i de fleste andre kommu-
ner skal op pa 28 elever, far man deler klassen. Det er et gennemgaende trak, at de stabilt
hgjt preesterende skoler ligger i kommuner, hvor man har prioriteret at tildele klasserne i
indskolingen inkl. bgrnehaveklasserne mere end minimumsundervisningstimetallet.

Den afdelingsopdelte skole er en styrke

I neer sammenhang med gnsket om at styrke fagligheden pa skolerne gnsker man fra forvalt-
ningernes side en afdelingsopdelt skole. Flertallet af skoler i undersggelsen har saledes en af-
delingsopdelt skole overvejende bestadende af en indskolingsafdeling, et mellemtrin og en ud-
skolingsafdeling. P& nogle skoler efterlever man kravet/gnsket om en afdelingsopdelt skole, i
andre ikke, hvilket pa nogle skoler synes afhaengigt af, om lererne gnsker det eller ej. Pa sko-
lerne ses saledes ogsa henholdsvis en sterk og en svag ledelsesprofil, idet lederen pa nogle
skoler, stiller krav til leererne om, at de skal arbejde afdelingsopdelt, pa andre skoler valger
lererne selv, om de vil knyttes til en bestemt afdeling. Denne valgfrihed afspejler sig ogsa i
skoleledelsens krav og forventninger til lzerernes arsplaner.

Der er skoler, hvor ledelsen har gode faglige erfaringer med den afdelingsopdelte skole.
Det ses iser pa hgjt presterende skoler, hvor ledelsen fx har udlagt en stor del af beslut-
ningskompetencen til afdelingerne, som dermed rader over afdelingens timeresurser og gko-
nomi, hvilket giver et godt grundlag for selvstyrende team med leerernes mulighed for selv at
leegge skemaer péa tveers af klasser i afdelingen og et skema efter afdelingens (elevernes) vari-
erende behov. Samtidig friggres der ledelsesrum til skolens gverste ledelse, som dermed far
mulighed for at arbejde ud fra netop den faglige padagogiske profil, de fleste leerere og ledere
gnsker. Der er iseer eksempler pa dette pa de stabilt hgjt praesterende skoler.

Leererne gnsker tydelig ledelse

Laererne gnsker en klar ledelse, der udstikker klare mal for skolens arbejde, og som bl.a. fal-
ger op pa arsplaner i teamkonferencer, hvilket iser ses pa de stabilt hgjt praesterende skoler.
Arsplanerne er et styringselement pa skoleniveau, men &rsplanerne har en forskellig pri-
oritering fra ledelsens side pa skolerne. Pa de stabilt hgjt preesterende skoler stilles iszer klare
krav til leerernes arbejde med arsplaner, som fglges op af ledelsen ved lererteammegder o.l.



Alle skoleledere er opmaerksomme pa, at de skal ggre sig synlige pa skolerne, men synlighed
er ikke alene fysisk synlighed set fra laerernes side, det er ogsa at veere klar og tydelig i sine
krav og forventninger til leererne.

P& alle skoler er man opmarksom pa holddeling som et vigtigt redskab i en differentieret
undervisning, men mens man pa stabilt hgjt prasterende skoler sikrer en struktur, der
fremmer holddeling, hvormed det er en udbredt praksis pa de stabilt hgjt praesterende skoler,
ses der et billede blandt de svingende prasterende skoler af, at det er op til leererne selv, om
de vil arbejde med holddeling. Leererne bestemmer selv.

P& alle skoler arbejder man Igbende med evaluering af eleverne ved laesetest m.m. Pa de
stabilt hgjt preesterende skoler med mange socialt svage elever, er der ise&r en hgj veegtning af
en forbyggende laseindsats og lektiehjeelp ved lektiecafeer. Hvad angar evaluering af lerer-
nes egen undervisning fx ved evaluering af leerernes arsplaner, er dette et svagt punkt pa de
fleste skoler.

Det mest sldende er, at en klar styring pa forvaltningsniveau afspejler sig i en ligesa klar
styring pa skoleniveau. Og omvendt en svag styringskultur pa forvaltningsniveau synes at af-
spejle sig i en tilsvarende svag eller uklar ledelseskultur pa skoleniveau.

Skolens faglige profil er central

Fastholdelsen af en steerk faglig profil pa trods af en stor andel svage elever, ses is@r pa de
stabilt hgjt praesterende skoler. Dette kommer bl.a. ogsa til udtryk ved, at ledelsen farst og
fremmest prioriterer ansattelse af linjefagslerere meget hgjt, sdledes at skolen sa vidt muligt
kan daekke undervisningen ved, at det er laerere, der underviser i deres linjefag, uden at de af
den grund glemmer lerernes sociale kompetencer, det vil sige evnen til at sikre gode relatio-
ner til eleverne. Imidlertid er det iseer de mindre skoler med forholdsvis fa lerere, der har
sveert ved at deekke undervisningen pa skolen med linjefagsuddannede lerere.

Behov for fagligt dygtige leerere

Eleverne gnsker dygtige leerere, der ved noget om det fag, de underviser i. De gnsker lerere,
som er velforberedte, og som forstar at variere deres undervisning, hvor de selv som elever er
aktive. Eleverne vaegter ogsa gode relationer til deres lerere, som afggrende for, at de lerer
noget. De gnsker ogsa leerere, som er i godt humer og er klar til at indtage ledelsesrollen i
klasserummet.

Laererne vaegter nogenlunde de samme forhold i en god undervisning som eleverne. De
skal veere velforberedte, de skal veere engagerede, og de skal variere undervisningen. Blandt
leererne er der forskellig holdning til, hvorvidt man behgver at have en sarlig (linje-
fags)uddannelse i det fag, man underviser i. Nogle laerere, ogsé pa de stabilt hgjt praesterende
skoler, mener, at lzerernes padagogiske og didaktiske kompetencer er endnu vigtigere. Her er
de ikke péa linje med de interviewede elever, der vil have dygtige leerere der ved noget om de-
res fag, og som ved noget mere end det, der star i "bogen”.

Et hgjt fagligt ambitigst niveau ses iser blandt leererne pa de stabilt hgjt presterende
skoler, herunder ogsa pa skoler, hvor der er en stor andel socialt svage elever. Disse faglige
ambitioner synes at smitte af pa eleverne, som giver udtryk for, at de gerne vil vaere dygtige.



De interviewede elever pd de stabilt hgjt praesterende skoler med en stor andel svage elever,
giver udtryk for, at de udseettes for mange test og prever, for at leereren kan finde ud af deres
faglige niveau, for at de kan komme fagligt videre, og det kan de godt lide.

I selvregistreringsundersggelsen af undervisningen tegner der sig et billede af, at pa sko-
ler med stabilt hgje prestationer med mange socialt svage elever, dekkes undervisningen i
vid udstrakning af linjefagslerere eller leerere, der har en serlig uddannelse i faget, mens det
samme billede ikke ses i samme grad pa de svingende praesterende skoler med mange socialt
svage elever. Det skal bemarkes, at is@r disse skoler udgar mindre skoler pa omkring 300-
350 elever.

Det gennemgdende billede er, at leererne der underviser i deres linjefag, sddan som det
ses isaer pa de stabilt hgjt praesterende skoler uafhaengig af andelen af socialt svage elever, ik-
ke har de samme problemer med uro og konflikter i timen, som lererne pa de svingende pree-
sterende skoler med en stor andel socialt svage elever.

Det skal her bemaerkes, at leererne pa de stabilt hgjt praesterende skoler, i snit ogsé har
den lengste forberedelsestid til den undersggte lektion i forhold til lzererne pa de svingende
praesterende skoler.

Den undervisningsaktivitet, der er brugt mest tid pd, er gruppearbejde, mens der er
brugt mindst tid pa klassediskussioner uafhangig af skolens prestationsniveau.

Det er ogsa isar lerere pa de svingende praesterende skoler, med en stor andel elever
med svag social baggrund, der oplyser, at de har haft sveert ved at gennemfgre undervisnin-
gen, og som oplevede, at det var sveert at bevare overblikket i undervisningens gennemfgrel-
se, og at den pagealdende lektion var "anspandende”.

Konklusion

Undersggelsen peger i retning af, at falgende forhold kan fremme en skole i at blive en hgjt
praesterende skole, der kan Igfte elever med en svag social baggrund:

1 En klar og tydelig ledelse pa forvaltningsniveau med klare krav og forventninger
til skolerne, og som indgar i en teet og lebende dialog med skolerne om deres ar-
bejde.

2 Enklar og tydelig ledelse pa skoleniveau med tilsvarende klare og tydelige fagli-
ge og paedagogiske forventninger og krav til deres lerere. Ledelseskulturen pa
skolerne synes at afspejle de tilsvarende forvaltningers ledelseskultur.

3 En afdelingsopdelt skole med selvstyrende team i afdelinger, hvilket giver gget
mulighed for holddeling, pa tveers af &rgange og pa samme argang, samt rum til
en faglig paedagogisk ledelse.

4  Enveegtning af skolernes faglige profil uafhaengig af andelen af socialt svage elever.

5 Lerere, der underviser i deres linjefag, og som er parat til at indtage ledelsesrol-
len i undervisningen, og som har hgje faglige forventninger til deres elever.

6 Lerere, der er vel forberedte og har brugt god tid pa at forberede lektionen.

7  Skolen er tilstreekkelig stor til at kunne sikre en hgj grad af linjefagsdeekning i
centrale fag.
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8

Skolen prioriterer den forebyggende laseindsats og hjelp til elevernes lektie-
lesning.
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1 Indledning

1.1 Formal med undersggelsen

Overordnede formal med undersggelsen er at kortleegge og beskrive, hvad der kendetegner
skoler, som over en arraekke kan pavise stabilt hgje resultater, malt pa elevernes afgangsprg-
ver i 9. klasse, og som kan lgfte elever med svag social baggrund.

Det centrale formal er at vise, hvad de skoler, der har stabilt gode resultater over en ar-
reekke gor seerlig godt, og som andre skoler kan lere af.

Der ses pa organisatoriske og ledelsesmaessige karakteristika. Der ses pa samspillet mel-
lem larere, elever og ledelse, og der ses pa undervisningens gennemfgarelse.

1.2 Udveelgelse af skoler i undersggelsen

Indledningsvis er der gennemfgrt en registerbaseret forundersggelse af alle landets skoler
med henblik pad at udvelge de skoler, som skulle indgd i undersggelsen (se ogsa kapitel 2
samt bilagsbind).

I de statistiske analyser pa registerdata beregnedes skoleeffekter med hensyn til elever-
nes faglige resultater ved 9. klasses afgangspreve for alle folkeskoler i Danmark i arene 2002-
2008. | analysen blev der taget hgjde for elevernes sociale og kulturelle baggrund, herunder
blandt andet foraldrenes uddannelse, deres arlige indtjening, deres etniske baggrund og om
foraeldrene er samlevende (jf. nedenfor).

De sakaldte skoleeffekter er et mal for, hvor gode resultater eleverne pa skolen opnar ved folke-
skolens afgangspregve i forhold til, hvad man skulle forvente givet deres sociale baggrund. De
estimerede skoleeffekter giver dermed en indikation af, hvor god undervisningen er pd en given
skole i sammenligning med andre skoler.

Malet var at udveelge skoler, der over en arraekke, udviste stabilt hgje prastationer, og skoler,
der i samme periode, udviste svingende prastationer (malt pa elevprastationer ved 9. klasses
afgangsprever). Et andet udvelgelseskriterium var, at der i gruppen af skoler skulle indga
skoler med henholdsvis mange og fa elever med svag social baggrund.

Svag social baggrund

En elev defineres at have en svag social baggrund, hvis tre ud af fire risikofaktorer er opfyldt: bor
ikke sammen med begge foreeldre, indvandrerbaggrund, begge forseldre har max. en grundskole-
uddannelse, begge foreeldre er marginaliseret pa arbejdsmarkedet.

Da der ikke findes en entydig definition af svag social baggrund, testes resultaternes robusthed
ved at undersgge en-to alternative definitioner, hvor fx ogsa foreeldrenes indkomst kan indga.
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P& basis af registerundersggelsen er der udvalgt 12 skoler. Otte skoler, som over en arraekke
har vist stabilt hgje resultater (se figur 1.1) og fire skoler, som skal fungere som kontrolskoler,
det vil sige, hvor der i en arreekke har kunnet ses svingende resultater (se figur 1.2).

Blandt de otte skoler med stabilt hgje resultater har de fire en stor andel socialt svage
elever, det vil sige mindst 11% socialt svage elever, mens de andre fire har en lille andel soci-
alt svage elever (dvs. mindre end 4%) .

Hvad angar de fire skoler, som fungerer som sammenligningsskoler, udger de to skoler
med mange socialt svage elever, og de to andre er to skoler med fa socialt svage elever.

Figur 1.1 Skoler, der betegnes som stabilt hgjt preesterende i perioden 2005-2008
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Figur 1.2 Skoler som betegnes som svingende i deres praestationer i perioden 2005-2008
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Seks af skolerne er store skoler med mere end 500 elever, mens de resterende seks skoler er
mellemstore og mindre skoler pd mellem 300-500 elever. De forskellige skolestgrrelser er re-
preaesenteret i de forskellige grupper af skoler.

Skoler med en stor andel socialt svage elever er isar at finde i by- og forstadsmiljgerne,
mens skoler med fa socialt svage elever isar er at finde i landkommuner.

| fglgende tabel ses en kort praesentation af de 12 skoler.

Tabel 1.1 De udvalgte 12 skoler

Stabilt hgjt preesterende Svingende praestationer

Skole 1 (500 elever): 25% Skole 1 (300 elever): 31%
Mange socialt svage |Skole 2 (650 elever): 20% Skole 2 (350 elever): 18%
elever Skole 3 (500 elever): 18%

Skole 4 (400 elever): 11%

Skole 1 (450 elever): 4% Skole 1 (350 elever): 3%
F& socialt svage Skole 2 (400 elever): 3% Skole 2 (560 elever): 3%
elever Skole 3 (550 elever): 3%

Skole 4 (600 elever): 3%

Skoler med mange socialt svage elever og svingende prastationer er iser at finde blandt de
mindre skoler.

Malet med den efterfalgende analyse af de empiriske data var at opstille faktorer, der ad-
skiller de stabilt hgjt preesterende skoler fra sammenligningsskolerne med svingende resultater.

1.3 Forskning om hgjt praesterende skoler

I undersggelsen er det undersggt, hvad der foreligger af allerede gennemfart forskning med
henblik pa at indhente inspiration til formulering af spgrgsmal og temaer for den foreliggen-
de undersggelse.

Der er bl.a. hentet inspiration fra en lignende tidligere undersggelse, "De gode eksem-
pler”, som gennemfgrtes i 2003/04 i et samarbejde mellem AKF, DPU og SFI (Mehlbye og
Ringsmose 2004). | undersggelsen analyseredes det, hvad der karakteriserer hgjt praesteren-
de skoler. Ud fra en statistisk analyse af 9. klasse-elevernes afgangskarakterer over tre ar pa
samtlige landets skoler udvalgtes farst 200 skoler, henholdsvis 100 hgjt praesterende og 100
lavt praesterende skoler, dernast 15 skoler til neermere analyse af, hvad der karakteriserede
de hgjt preesterende skoler. Denne undersggelse viste, at der var tale om et komplekst og dy-
namisk samspil af mange forskellige forhold, som ggr, at en skole bliver en hgjt preesterende
skole.

Undersggelsen pegede i retning af, at det isaer er ledelsen af skolerne, der er afggrende
for, at man kan tale om en hgjt presterende skole.

Ledelsen pa de hgjt praesterende skoler var i undersggelsen iser karakteriseret ved at
veere synlig og naervaerende i forhold til leererne og ved, at der var klare rammer for laerernes
arbejde pa skolen, herunder i forhold til leerernes arsplaner.
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Samarbejdet mellem lererne var kendetegnet ved et velfungerende socialt og fagligt
samspil, hvor lererne brugte hinanden til indbyrdes faglig sparring, og ved et neert lerer-
teamsamarbejde omkring den enkelte klasse. En tidligere stor undersggelse af leerernes fagli-
ge og sociale arbejdsmiljg viste saledes ogsa, at der var en neer sammenhang mellem ledel-
sesstil og veerdier i forhold til leerernes faglige arbejdsmiljg (Kreiner & Mehlbye 2000).

I den foreliggende kvalitative undersggelse analyseres skoleledelsesfunktionen naermere,
samt de rammer, der er for ledelse, for at klarleegge ledelsens betydning for lerernes arbejds-
vilkar, for undervisningens forlgb og for elevernes prestationer.

I undersggelsen "De gode eksempler” (Mehlbye og Ringsmose 2004), kunne der ogsa re-
gistreres en raekke forskellige skoleprofiler:

De hgjt prasterende skoler:

= Den malstyrede skole med en hgj grad af faglighed, hvor méal pa forskellige ni-
veauer fglger hinanden, og hvor skolelederen fglger op pa beslutninger og elever-
nes faglige progression.

= Den disciplinerede skole, hvor disciplinen er i hgjsedet, og hvor ro, orden, god
takt og tone er vaesentlige veerdier. Samtidig saettes fagligheden hgjt. Lederen er
en central person og er meget beslutningsdygtig.

»= Den traditionsbundne fagligt orienterede skole, hvor traditionerne og de grund-
leeggende vardier holdes i havd over tid. Fagligheden er i hgjsadet, og der er klar
ledelse og organisationsstruktur.

= Den demokratiske skole, hvor det i alle beslutningsgange sikres at alle hgres. Kra-
vene til lerernes arsplaner er klare.

De lavt preesterende skoler:

= Den lererstyrede skole, hvor det klart er leererne, der har det sidste ord, og hvor
der er en svag eller ingen ledelse og kun fa krav og forventninger til lererne. Lede-
ren blander sig kun lidt i leerernes arbejde, og kun pa deres egen opfordring. Le-
rerne hygger sig, og der er god plads til den "privatpraktiserende lerer”.

= Den anarkistiske skole, hvor der ogsa er en svag eller ingen ledelse, men hvor lz-
rerne overvejende ofte konflikter, fordi nye og gamle normer brydes, og der ikke
er nogen til at seette et felles mal.

Som man kan se, er ledelsen pa skolen det centrale. Ligesom faglighed, supervision og sam-
arbejde mellem ledelse og leerere og lererne indbyrdes er central for en hgjt praesterende sko-
le.

En australsk undersggelse (Edmunds m.fl. 2007) viser séledes, at ledelse pa hgjt preaste-
rende skoler er afggrende for skolens praestationer i kraft af en ledelse, der arbejder for et
hgjt prestationsniveau, yder lererne stgtte og sgger at styrke det indbyrdes samarbejde pa
skolen. Det samme viser en undersggelse af Mortimore (1988) om effektive skoler.
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I den foreliggende undersggelse gnskes der ogsa fokus pa, hvad der foregar i klasseverel-
set i lgbet af undervisningen. Med hensyn til undervisningens kvalitet og effekt viser flere
undersggelser, at det har afggrende betydning, at leereren har en linjefagsuddannelse eller til-
svarende i det fag, han underviser i (fx Sgderberg m.fl. 2006). Det betyder ogsa noget, at han
vurderer sine metodiske og didaktiske kompetencer hgjt, og at han synes, at det er sjovt at
undervise. Undersggelser viser ogsa, at lereren skal have relationskompetencer (Nordahl
2004; Mehlbye m.fl. 2000), dvs., at lerer-elev-relationen er afggrende for elevernes trivsel
og dermed deres udbytte af undervisningen, samt at lereren skal kunne lede hele klassen,
dvs., ga ind i ledelsesfunktionen i forhold klassen og eleverne (Hermansen 2007) samt kunne
motivere eleverne for faglig leering (Nordenbo m.fl. 2008). Vedr. brug af materialer og test
viser en undersggelse, at brug af nye materialer og test gger elevernes faglige preestationer,
samt at der er en svag positiv sammenhang mellem udgifter og udbytte (Fuchs & Wéssmann
2007).

En undersggelse vedrgrende klasseundervisning (Fink-Jensen m.fl. 2004), viser at visse
praksisformer fremmer elevernes deltagelse og laering, det geelder bl.a. fglgende praksisser:
aktiv deltagelse i undervisningen i faglige aktiviteter sammen med kammerater, anerkendelse
af elevernes ressourcer og en diskuterende undervisningsform.

Med hensyn til klassesammensatningen viser undersggelser (Rangvid 2006, Glavind
2005), at fagligt svage elever har gleede af et heterogent undervisningsmiljg, mens fagligt
steerke elevers prastationer ikke pavirkes. En anden undersggelse (Ammermueller & Pischke
20009) viser, at jo hgjere sociogkonomisk status ens klassekammerater har, jo hgjere preesta-
tioner har den enkelte elev uanset egen sociogkonomiske baggrund.

Med hensyn til inklusionsaspektet af fagligt svage elever viser en undersggelse (Frgseth
m.fl. 2009), at elever, der modtager specialundervisning i normalklassen far bedre karakterer
og bedre kvalifikationer, end elever der udskilles til specialklasser.

Med hensyn til elevprastationer ses en tydelig kammeratskabseffekt (Ammermueller &
Pischke, 2009; Egelund & Eydesgaard 2009). Det betyder altsd noget for ens prestationer,
hvem man gar i klasse med. Det betyder ogsa noget for elevernes praestationer, at lererne har
hgje og positive forventninger til deres elever (Reynolds m.fl. 1997).

Men hensyn til betydningen af klassestgrrelse og antallet af undervisningstimer er der
ikke helt enighed mellem forskerne. Browning & Heinesen (2007) finder, at antal undervis-
ningstimer og klassestgrrelse pavirker de uddannelsesmassige prastationer efter folkesko-
len, men kun svagt. Myrup Jensen (2009) finder ogsa, at antallet af undervisningstimer har
en effekt iseer i faget matematik og i mindre grad pa leese- og skrivefeerdigheder. Vedrgrende
klassestarrelsen er der bred enighed om, at klassestgrrelsen ikke har den store betydning
(Fuchs & Wdéssmann 2007; Wdssmann & West 2002), undtagen i de lande, hvor eleverne
prasterer lavt og leererne er darligt uddannede (Wdssmann & West 2002).

Konklusion

Tilbage star, at de vigtigste faktorer for en hgjt praesterende skoler er lzereren og skolens le-
delse.
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Larerfaktorer, der treekkes frem i forskningen er laererens relationskompetence, hans
fagfaglige og fagdidaktiske kompetence, hans evne til klasseledelse, hans opmerksomhed pa
at sikre, at hans elever nar laeringsmalene, hans ansvarlighed for at leve op til de stillede mal
for skolen og undervisningen, samt at han forstar at bruge nye og gode undervisningsmidler
(Nordenbo m.fl. 2008; Barber & Mourshed 2007; Mehlbye & Ringsmose 2004; Fuchs & Wos-
smann 2007). | PISA-undersggelsen (Andersen m.fl. 2001) papeges vigtigheden af, at leereren
har en hgj undervisningsmoral, er entusiastisk i deres arbejde, er stolt over skolen og verd-
seetter boglige feerdigheder. Samme undersggelse viser, at elevernes indbyrdes relationer har
en stor betydning for deres preestationer.

Grundlaget for leererens undervisning er ledelsen pa skolen, hvor al forskning viser, at
ledelsens evne til at lede er afggrende, dvs. ledelsens evne til at sette tonen for en hgj lerer-
kvalitet, for et hgjt praestationsniveau, for investering i samarbejde og opbygning af relatio-
ner (Edmunds m.fl. 2007) samt for hans evne til klar og synlig ledelse, supervision og vejled-
ning af personalet, opfglgning af beslutninger og sikring af en Igbende dialog med sit perso-
nale og i lerergruppen indbyrdes (Mehlbye & Ringsmose 2004, Maughan 1988) samt ledel-
sens evne til at tage serligt hensyn til elevgrundlaget i skolens strategier (Munk m.fl. 2005).
Betydningen af klassestarrelse, undervisningstimetal og udgifter er der knap sa entydige.

En raekke undersggelser viser ogsa, at elevernes sociogkonomiske baggrund spiller en
stor rolle for deres praestationer (Mehlbye & Ringsmose 2004; Rangvid 2010). Det betyder, at
skoler, der ligger i skoledistrikter med mange elever med svag social baggrund og anden et-
nisk baggrund kommer ud med lavere afgangskarakterer end skoler beliggende i skoledistrik-
ter med elever med steerk social baggrund (Munk m.fl. 2004). Kort sagt skoler med mange
elever med svag social baggrund star over for langt starre udfordringer end skoler med elever
med steerk social baggrund.

1.4 En analysemodel

Indledningsvis er der sket en kortleegning af forhold i og omkring skolerne, som gnskes un-
dersggt. Opgaven var isa&r at undersgge organisatoriske, ledelsesmassige, kompetencemaes-
sige, samarbejdsmaessige og padagogiske forhold samt eventuelle serlige indsatser eller ini-
tiativer, der kunne antages at vaere af betydning for, om en skole kan opna et stabilt hgjt pree-
stationsniveau.

Der er desuden opstillet en teoretisk model for, hvad der isar betinger, at en skole er en
hgjt praesterende skole, herunder om der kan identificeres en bestemt ledelsesstil og lererstil.

Der udvikledes fglgende interaktionsmodel, som blev anskuet ud fra en systemteoretisk
betragtning, idet de enkelte elementer til stadighed vil spille sammen og pavirke hinanden,
saledes at en enkelt faktor ikke kan adskilles fra den sammenhang, den indgar i. Ud fra en
systemteoretisk betragtning er der saledes en stadig vekselvirkning og gensidig pavirkning de
enkelte elementer imellem, det vil sige de enkelte elementer kan ikke ses uafhaengigt af den
sammenhang, de indgar i, derfor vil der i analyserne blive set pa samspillet mellem de enkel-
te elementer.
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Skolens organisation vil sdledes bade vaere pavirket af forvaltningens forventninger og
krav, og den vil veere pavirket af henholdsvis laereres, elevers og foraldres krav og forvent-
ninger. Nar en leerer star over for en bestemt elevgruppe vil hans adfaerd og undervisning vae-
re pavirket af (eller afstemt efter) hvilken elevgruppe, han star overfor. Det samme gealder
skolelederen, han vil ogsa vaere pavirket af, den lerergruppe han skal lede. Er det en ung le-
rergruppe, der vil have ledelse, eller er det en ®ldre erfaren laerergruppe, han star overfor,
som helst vil "lede sig selv”’. Hans ledelsesstrategi antages at veere pavirket af dette, ligesom
lererne vil reagere forskelligt pa forskellig ledelsesstil. En ny leder vil maske starte som en ty-
pe leder, men &ndre sin lederstil under pavirkning af den personalegruppe han star overfor.

Felgende elementer indgar i analysemodellen:
= Forvaltningen/kommunen, det vil sige de styringsmassige rammer for skolens
virke
» Lokalomradet og dets befolkningssammenszatning
= Skolen som organisation — opbygning og struktur
= Ledelsen og dens styrings- og virkemidler
= Kommunikationen mellem ledere, lerere, elever

= Lererne, eleverne og undervisningen
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Figur 1.3 Analysemodel
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Pa de deltagende skoler og i de deltagende kommuner er der gennemfgrt en raekke interview
samt en selvregistreringsundersggelse af en undervisningslektion blandt leererne.

1.5 Datagrundlag og metode

Alle de 12 skoler fik besgg af forskerne, som pa denne méade ogsa fik mulighed for at danne
sig et indtryk af skolens fysiske rammer og atmosfaeren pa skolen. Tidligere undersggelse
(Mortimore 1988, Mehlbye & Ringsmose 2004) viser saledes, at skolens atmosfaere har stor
betydning for, hvordan skolen fungerer, og hvor effektiv den er.

Inden besggene i kommunerne og pa skolerne gennemfartes dokumentanalyser af rele-
vante dokumenter hentet fra kommunernes og skolernes hjemmesider. Det gjaldt kvalitets-
rapporter, mal og handleplaner, samt skolernes skriftligt formulerede veerdigrundlag. Doku-
mentanalysen tjente som forberedelse af interviewet i kommunen og pé skolen.

Indledningsvis var malet at gennemfgre interview med den politiske udvalgsformand og
forvaltningschefen og/eller skolechefen i kommunerne med henblik pa en undersggelse af de
politiske og forvaltningsmassige rammer for skolens virksomhed. | de 11 kommuner, som
indgik i undersggelsen (to skoler 1a i samme kommune), lykkedes det, at fa seks af de politi-
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ske udvalgsformeand til at deltage. Overvejende skyldtes afbud fra udvalgsformaendene plud-
selig indkaldelse til udvalgsmgder o.l. typisk i forbindelse med budgetforhandlinger. Kom-
munerne var saledes sterkt praeget af, at der i alle kommunerne pa undersggelsestidspunktet
var forhandlinger i gang om de store besparelser, kommunerne skulle gennemfgre i forhold
til naeste ars budget. 13 forvaltningschefer og/eller skolechefer deltog i interviewene. Der var
fra kommunernes side en stor interesse for at deltage i undersggelsen. Ingen af de kontaktede
kommuner eller skoler sagde saledes nej tak til at deltage i undersggelsen.

Efterfglgende gennemfartes interview med ledelsen pa skolen. | disse deltog 33 skolele-
dere/afdelingsledere, idet der i alle skoleledelsesinterview var minimum to til stede fra ledel-
sesgruppen.

Der er gennemfart gruppeinterview med leerere i indskolingen, mellemtrinnet og udsko-
lingen. I disse deltog samlet set 66 laerere, idet der typisk var 5-6 lerere tilstede pa hver sko-
le. Endelig gennemfartes der elevinterview pa hver skoler med samlet set 70 elever, idet der
pa hver skole deltog i gennemsnit 6-7 elever.

Alle interview blev bandet, og efterfalgende blev der udarbejdet detaljerede referater af in-
terviewene.

| tabel 1.2 ses en oversigt over de emner, grupperne blev interviewet om samt eksempler
pa spgrgsmal inden for hvert tema.
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Tabel 1.2 Oversigt over temaer og spgrgsmal som undersggelsen belyser

Temaer Spgrgsmal

Det organisatoriske niveau

Betingelser og rammer for Hvilke aftaler er der med skolerne om deres kvalitetsrapporter?

skolens virksomhed Har kommunen/forvaltningen iveerksat seerlige skoleudviklingsprojekter?
Det politiske niveau og Modtager skolelederne efteruddannelse og stotte fra skole-/bgrne-
forvaltningsniveauet forvaltningen?

Skolens organisation, le- Er der tale om en flerleddet ledelse med adskilte kompetencer?

delse og fysiske rammer Er der tale om en afdelingsopdelt skole?

Hvilken betydning har de fysiske rammer (bygninger o.l.) for skolens organi-

sation og opgaveudfagrelse?
Hvordan er ledelsens dialog og sparring med deres leerere struktureret?
Hvilke rammer er der udstukket for klassernes arsplaner?

Leererkompetencer I hvilket omfang underviser leererne i de fag, de er uddannede i?
Leerernes alder og anciennitet pa skolen?

Undervisningens tilrette- Hvordan struktureres teamsamarbejdet om undervisningen? Er der fx tale om

leeggelse "selvstyrende leererteam”?
Hvordan arbejdes der med undervisningsdifferentiering og holdopdeling?
Arbejdes der bevidst med en bestemt leeringsstil e.l. som en faelles malsaet-

ning?
Evaluering Hvilke beslutninger er der om evalueringer pa skolen?
Foraeldresamarbejdet Hvordan fungerer samarbejdet?

Initiativer for elever med Er der iveerksat lektiehjaelp?

svag social baggrund/fag- Hvordan er AKT-funktionen struktureret?

lige vanskeligheder Hvilke aftaler ligger der om samarbejdet med og brugen af PPR/kommunens
familieafdeling?

Det kollektive niveau — samspil og kommunikation

Samarbejdet mellem Hvordan fungerer peedagogisk rdds mgder?
ledelsen og leerergruppen? Er der jaevnlige klasseteamsamtaler, og hvordan bruges de?

Samarbejdet leererne Er der en lgbende faglig dialog leererne indbyrdes?
indbyrdes Hvordan fungerer leerernes teamsamarbejde?
Samspillet mellem Hvordan er samspillet mellem eleverne?

eleverne

Leerernes samarbejde med Hvordan anvender leererne PPR-medarbejdere p& skolen?

personer med seerlige Hvordan samarbejder AKT-leerere med de almindelige leerere?
stgttefunktioner Kan laererne hente stgtte hos laesevejledere?
Evalueringskulturen Hvordan fungerer evalueringer af arsplaner?

Anvender leererne hinanden i en evaluering af undervisningen?

Klassen — og det individuelle niveau

Undervisningens til- Hvordan planleegger og gennemfgrer leererne deres undervisning?
retteleeggelse Hvordan arbejdes der med undervisningsdifferentiering?
Er der en seerlig vaegtning af bestemte laeringsformer fx emnearbejde?

Elever med svag social Hvordan forholder leereren sig til elever med svag social baggrund og faglige
baggrund og elever med vanskeligheder i den enkelte undervisningstime?

faglige vanskeligheder Oplever eleverne, at de modtager stgtte, nar de har vanskeligheder?
Leerer-elev samspillet i Dialogen i klasseveerelset set fra leerer- og elevside.

undervisningen Elevernes relationer til leererne.

Evaluering Evaluering af undervisningen og af elevpraestationer.
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Det skal bemarkes, at der pa nogle af de undersggte skoler er sket et ledelsesskift inden for
de sidste par ar. | analyserne af ledelsens betydning for skolens arbejde er der derfor overve-
jende taget udgangspunkt i den tidligere ledelsesstil.

Ud over interview er der med henblik pa en analyse af undervisningssituationen gennem-
fart en selvregistreringsundersggelse blandt lererne pa de 12 udvalgte skoler. Skemaet inde-
holdt spargsmal, som dels handlede om gennemfgrte undervisningsaktiviteter i lgbet af en
lektion, dels om laerernes forberedelse af undervisningen og dels om lererens efterfglgende
vurdering af undervisningsforlgbet og af klassens og elevernes adfeerd i undervisningssituati-
onen.

Skemaet blev udleveret til alle leererne pa de skoler, der indgik i undersggelsen samme
dag, som de skulle udfyldes med en grundig information om, pa hvilken made oplysningerne
indgik i undersggelsen, og hvad skemaet omhandlede. Hver skole udfyldte skemaerne en til-
feeldig udvalgt dag i ugen i lektionen op til spisefrikvarteret. P& denne méade fik leererne mu-
lighed for at udfylde skemaet umiddelbart efter lektionens afslutning. Dog opfordredes de sa
vidt muligt til at udfylde skemaets spgrgsmal om tidsforbrug pa de enkelte undervisningsak-
tiviteter undervejs i lektionen af hensyn til at ggre opggrelserne sa pracise som muligt.

Reaktionen pa udfyldelsen af skemaet var fra leerernes side positiv, idet de syntes, at
skemaet var enkelt og overskueligt, hurtigt at udfylde og passede godt til en beskrivelse af en
undervisningslektion. | alt 277 lerere fra de 12 skoler udfyldte spgrgeskemaet.

Der var en forskel i svarprocenten fra de enkelte skoler. P& nogle skoler udfyldte stort set
alle lererne skemaet. P& andre skoler, var der en noget mindre svarprocent, hvilket bl.a.
skyldtes tidspunktet undersggelsen foregik pa, da det var eksamenstid pa skolerne. Dette be-
ted, at pa tre skoler gennemfgrtes undersggelsen pa ny i august/september maned, hvilket
gav en noget hgjere svarprocent. Der var saledes skoler, hvor svarprocenten nermede sig
100%, mens der pa andre skoler var en svarprocent pa 50% (efter at vi havde gentaget under-
sggelsen i august/september maned). Dette betyder, at selvregistreringsundersggelsen ikke
kan betragtes som repraesentativ for alle skoler, men undersggelsen siger fgrst og fremmest
noget om de lerere, som deltog i undersggelsen.

1.6 Analyser af data

Alle undersggte forhold er analyseret og beskrevet hver for sig, og er sammenlignet pa tveers
af grupperinger af skoler med henblik pa en dybdegaende sammenlignende analyse af de for-
hold, der adskiller skolerne. Det er iszr analyseret, om der er forskel pa hgjt praesterende
skoler med henholdsvis mange og fa elever med social svag baggrund set i forhold til deres
sammenligningsskoler, idet det er klart en stgrre udfordring at arbejde pa skoler med mange
socialt svage elever, frem for en skole med fa socialt svage elever.

Interviewdata er stillet op i forskellige kategorier ud fra de belyste temaer og spgrgsmal
(jf. tabel 1.2), og det er analyseret i hvor hgj grad, der er ligheder og forskelle mellem de en-
kelte skoler. Billeder af de enkelte skoler er dannet ved at stille besvarelserne fra de enkelte
interviewpersongrupper pd samme skole/kommune op over for hinanden for at sikre, at det
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billede, der fremstod af en skoles arbejde, overvejende var falles pa tvaers af interviewper-
songrupper.

Tolkningerne af data er desuden sggt "modbevist”; det vil sige afprgvet pa samme inter-
viewdata for at sikre palideligheden af tolkningen. Endelig er der gennemfgrt et seminar med
skolelederne pa de deltagende skoler, hvor de indhentede data blev draftet med henblik pa
fortolkningen af samme data.

Data fra leerernes selvregistreringsundersggelse er kodet ind i et statistikprogram (SPSS),
og der er kart forskellige analyser ud fra de stillede spgrgsmal. Det er ogsa undersggt, hvor-
vidt der er signifikante forskelle i besvarelser mellem de forskellige skoler og lerergrupper,
dvs. det er undersggt, om evt. forskelle er signifikante eller ej. Signifikante forskelle viser, at
der er under 5% sandsynlighed for at eventuelle forskelle er tilfeldige. Det har dog veeret be-
granset, hvor avancerede analyser, der kunne gennemfgres med de i alt 277 respondenter.

1.7 Undersggelsens perspektiv

Den foreliggende undersggelse kan forhabentlig veekke debat i landets kommuner og pa lan-
dets skoler. Der er som tidligere naevnt tale om et kompleks samspil mellem forskellige fakto-
rer, der resulterer i, at en skole bliver "stabilt hgjt preesterende”. Der kan saledes ikke opstil-
les enkle veerktgjer for at skabe en god skole for vores bgrn, herunder de allersvagest stillede.
En stadig refleksion over daglig praksis i kommunen og pa skolerne vil give sterre mulighed
for, at vi gar det, vi kan, inden for de rammer vi har.

Hensigten med denne analyse er, at den kan bidrage til spejling og refleksion pa skoler
og i kommuner landet over.
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2 Udveelgelsen af skoler

2.1 Statistisk identifikation af skoler

Den statistiske forundersggelse har til formal at identificere, hvilke folkeskoler der ligger sta-
bilt hgjt, og hvilke der er svingende, i relation til at sikre, at deres elever opnar hgje karakte-
rer ved folkeskolens afgangspraver (se ogsa Rangvid 2010).

Projektet har sarligt fokus pa indsatsen pa skolerne. Da elevernes karakterer ikke alene
skyldes skolernes indsats, er det ved en sammenligning af skolerne vigtigt at korrigere for
forskelle i elevsammensatningen, som har sgrskilt betydning for elevernes karakterer, men
som den enkelte skole ikke har indflydelse pa. Elever med svage forudsatninger vil ofte have
sveerere ved at opna hgje karakterer. Dermed vil skoler med fa elever med svag social bag-
grund alt andet lige have en lettere opgave end skoler med mange sddanne elever. Der er der-
for inddraget oplysninger om elevernes sociogkonomiske baggrund i de statistiske analyser.

Ved at beregne disse sakaldte skoleeffekter, findes frem til skoler, hvor eleverne klarer
sig bedre, end de ger pa skoler med lignende elevgrundlag i gennemsnit. Ved at lave en stati-
stisk korrektion af elevernes karakterer, hvor der s& godt som muligt er taget hgjde for for-
skelle i elevsammensatningen mellem skolerne, ma rangordningen af skolerne i hgj grad an-
tages at afspejle en effekt af skolernes indsats — og ikke forskelle i fx skolernes rekrutterings-
grundlag.

Til den efterfolgende kvalitative skoleundersggelse er der pa baggrund af denne forun-
dersggelse udvalgt otte stabilt hgjt praesterende skoler med henholdsvis mange og fa elever
med svag social baggrund (fire i hver kategori). Desuden udpeges fire skoler med svingende
resultater.

Til undersggelsen er der benyttet registeroplysninger for samtlige elever, der har gaet op
til folkeskolens afgangsprgver i perioden 2002-2008. Til selve udpegelsen af skoler til den
efterfglgende kvalitative analyse anvendes dog i praksis kun resultaterne for de sidste fire ar,
da resultater for tidligere ar ikke er sarligt relevante for den kvalitative undersggelse i 2010.
Det har desuden vist sig at vaere meget fa skoler, som ligger stabilt i toppen over en lengere
periode.

Som mal for elevernes faerdigheder benyttes gennemsnittet af elevernes dansk og mate-
matik karakterer ved folkeskolens afgangspraver.

2.2 ldentifikation af skoleeffekterne — trin for trin

Farste trin i sammenligningen af skolerne er regressionsanalyser pa individniveau, hvor flere
forklarende faktorers betydning for karaktererne beregnes i en samlet statistisk model. | be-
regningerne tages hgjde for forskelle i falgende faktorer:

= Elevens baggrundskarakteristika: kgn, etnicitet (dansker, indvandrer henholds-
vis efterkommer fra ikke-vestlige lande)
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= Familiebaggrund: Familietype (om eleven bor med begge foraldre), foraeldrenes
uddannelse, indkomst samt arbejdsmarkedsstatus

» Elevsammensatning pa skolen: gennemsnitlig foraeldreuddannelse, samt andel
elever med indvandrerbaggrund

Andet trin i sammenligningen af skolerne er beregningen af skolernes resultater:

a. Ud fra regressionsanalyserne beregnes en forventet karakter for hver elev ud fra
elevens egen sociogkonomiske baggrund. Den forventede karakter angiver sale-
des den gennemsnitlige karakter (blandt de elever, der er med i beregningerne)
for en elev med de specifikke baggrundskarakteristika.

b. Derefter beregnes et gennemsnit af de forventede karakterer for alle elever pa
hver skole. Det vil sige det forventede karaktergennemsnit for hver skole er be-
regnet pa baggrund af skolens sammensatning af elever med forskellige karak-
teristika.

c. Indikatoren for skolens indsats beregnes som differencen mellem skolens fakti-
ske gennemsnitlige karakter og den modelberegnede, forventede karakter.

Skoleeffekterne beregnes sarskilt for hvert af arene. Rangordningen af skolerne foretages ef-
ter 2008-resultaterne, mens 2005-2007 benyttes for at sikre, at skolerne ligger henholdsvis
stabilt eller ikke stabilt.

Vurderingen af skolerne er pa den made beregnet ved hjelp af en indikator, der udtryk-
ker, hvor godt skolerne klarer sig givet deres vilkar. Det er vigtigt at veere opmaerksom pa, at
skolernes indikator dermed ikke alene er afhangig af, hvorvidt eleverne pa skolen har hgje
eller lave karakterer i gennemsnit, men ogsa at den er afhangig af skolens elevsammensat-
ning. Skolernes indikator viser sdledes, om skolen klarer sig bedre eller darligere end “for-
ventet”, det vil sige end andre skoler med lignende elevsammensatning.

Dermed kan eksempelvis de skoler, der har gode indikatorer, bade vere skoler med lave
faktiske karakterer, men som klarer sig bedre, end man ville forvente ud fra skolens elev-
sammensatning; og det kan vere skoler med hgjt karaktergennemsnit, som ogsa klarer sig
bedre end "forventet”. Skolernes indikatorer er altsa ikke alene betinget af skolernes faktiske
karakterniveau, men ogsa af skolens elevsammensatning.

2.3 Udpegning af skoler

P& baggrund af rangordningen for indikatoren for skolens indsats er skolerne inddelt i kvinti-
ler efter resultaterne i 2008, det vil sige i fem grupper med de 20% bedste skoler, de 20%
naestbedste skoler osv.

Inddelingen af skoler med henholdsvis mange og fa elever med svag social baggrund er
baseret pa falgende definition. En elev har en svag social baggrund, nar han/hun har tre eller
fire risikofaktorer. De fire risikofaktorer er: (1) eleven bor ikke sammen med begge foreeldre;
(2) eleven har baggrund i et ikke-vestligt land; (3) ingen af elevens forgldre har en ungdoms-
uddannelse (det vil sige har hgjst en grundskoleuddannelse); (4) husstandsindkomsten er
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blandt de 25% laveste. For hver skole er der pa denne baggrund beregnet andelen af elever
med svag social baggrund. Til brug for stratificeringen udvealges skoler, der placerer sig
blandt den tredjedel af skolerne med den hgjeste henholdsvis den tredjedel med den laveste
andel af elever med svag social baggrund.

Skoler med faerre end 30 pregveelever indgar ogsa i den statistiske beregning, men er ikke
medtaget i rangordningstabellerne. Grunden til, at der ikke er udvalgt sma skoler, skyldes, at
resultater, som er baseret pa sa fa elever, i for hgj grad kan vare preget af tilfeldige udsving.
Der er derfor stgrre sandsynlighed for, at resultaterne ikke giver sa palideligt et mal for sko-
lens indsats, som det er muligt med stgrre skoler.

For at lette en kvalificeret udvalgelse af skoler til den kvalitative analyse prasenteres re-
sultaterne af den kvantitative analyse i en raekke tabeller med bl.a. fglgende oplysninger:

= Angivelse af skolens kvintil placering over en arraekke, samt en markering af,
hvorvidt skolens resultater er signifikant forskelligt fra gennemsnitsskolens resul-
tater.

= Til brug for stratificering af skolerne ved udvalgelsen angives desuden, om skolen
tilhgrer de 33% af skoler med flest henholdsvis de 33% med feerrest elever med
svag social baggrund.

» Som mere detaljeret baggrundsinformation angives desuden de fire faktorer, som
indgar i det sammensatte mal for svag social baggrund serskilt: andel elever, som
ikke bor sammen med begge forzldre; andel elever med ikke-vestlig baggrund;
andel af foraldre med max. grundskoleuddannelse; samt andel foraeldre med lav
indkomst — samt skolernes pracise rangplacering.

Til brug i den efterfglgende kvalitative analyser er der p& denne baggrund udvalgt falgende
seet af skoler til den kvalitative undersggelse:

1  Fire skoler med stabilt, serligt gode faglige resultater og med en lav andel af
elever fra socialt svage hjem

2 Fire skoler med stabilt, serligt gode faglige resultater og med en hgj andel af
elever fra socialt svage hjem

3  Fire skoler med svingende resultater heraf to skoler med mange elever med svag
social baggrund og to skoler med fa elever med svag social baggrund. Disse fire
skoler fungerer som kontrolskoler (eller sammenligningsskoler) for de otte sta-
bilt hgjt prasterende skoler.
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3 Rammerne for skolens virksomhed

3.1 Indledning

De 11 kommuner er, hvad angdr kommunens politiske og forvaltningsmaessige rammer for
skolernes virksomhed, pa tveers af kommunerne meget ens. Der er heller ingen synlige for-
skelle, hvad angar rammerne for henholdsvis de stabilt hgjt praesterende skoler og de svin-
gende preasterende skoler. Men der er forskel pa forvaltningernes ledelsesstil.

Malet med denne del af analysen var at undersgge, om der var forskelle pa tveers af
kommunerne, som kunne forklare, hvorfor nogle skoler er stabilt hgjt preesterende, mens an-
dre er svingende i deres prastationer, samt hvad kommunerne gar for at sikre kvaliteten i de-
res skolevasen.

Undersggelsen viser, at kommuner med hgjt praesterende skoler iser er karakteriseret
ved opstilling af klare mal og indsatsomrader for skolens virksomhed, som er udarbejdet i en
teet dialog mellem forvaltning og skoler. Desuden er det et gennemgéende traek, at kommu-
nerne, hvor de hgjt praesterende skoler er beliggende, tildeler skolerne — og krzever at skoler-
ne tildeler — et gget antal undervisningstimer i indskolingen set i forhold til minimumstime-
tallet.

3.2 De kommunale mal

De mal, der udmeldes pa tvaers af kommuner, er forbavsende ens. Der settes mal om fokus
pa faglighed og en serlig leeseindsats. Mal som inklusion og integration er fremherskende i
kommuner med mange tosprogede elever.

P& tveers af kommuner uafhangig af befolkningssammensaetning er der isar fokus pa le-
seindsatsen med laesetest af alle elever og inklusion af socialt og/eller fagligt svage elever. Af
samme grund er en stor del af kommunerne i gang med at implementere LP-modellen (Lee-
ringsmiljg og Padagogisk analyse), som er en padagogisk analysemodel af samspillet i klas-
serummet med henblik pa at sikre, at alle elever indgar i det sociale feellesskab i klassen.

Herudover er der mal sdsom styrkelse af it, af evalueringskulturen og iser af den fore-
byggende indsats med fokus pa overgangen fra dagtilbud til skole, hvor kommunerne sa vidt
muligt seger at styrke skolernes modtagelse af elever med serlige behov for stgtte, nar de
treeder ind i skolerne.

Et andet omrade, der optager kommunerne meget, er hele det specialpadagogiske omra-
de, hvor antallet af barn med behov for sarlig specialpadagogisk bistand er voldsomt stigen-
de. Spargsmalet er her, hvordan anvendes specialundervisningsressourcerne bedst muligt, og
hvordan nedsattes behovet for specialundervisning.

Malene er i starre eller mindre omfang understattet ved ekstra tildelte puljer, hvor sko-
lerne kan sgge penge til serlige indsatser fx over for deres tosprogede elever.

Malene kan leses i kvalitetsrapporterne, i handleplaner og i udviklingsplaner for det
kommunale skolevaesen samt for enkelte kommuners vedkommende i skolernes virksom-
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hedsplaner. | flertallet af kommuner er skolens virksomhedsplan erstattet af skolens kvali-
tetsrapport.

I en dokumentanalyse af kvalitetsrapporterne pa centralt (kommunalt) og decentralt ni-
veau (skole) viser det sig, at der kan veere en stor overensstemmelse mellem de kommunale
mal og de enkelte skolers mal — med en klar opfglgning pa de kommunale mal i skolens kvali-
tetsrapport pa nogle skoler. Men det samme er ikke tilfeldet pa andre skoler, idet der ikke
ses nogen klar sammenhang mellem de kommunale mal og skolernes implementering af dis-
se. Dette synes at haenge sammen med, hvor klare kommunerne er i deres krav til skolerne,
hvilket kommer til udtryk i kvalitetsrapporter og handle- og udviklingsplaner pd kommunalt
niveau og pa skoleniveau.

Nogle kommuners kvalitetsrapporter er sdledes meget klare i deres struktur og indhold,
mens andre (nogle fa) er mere uklare og knap sa precise. Denne forskellighed afspejler sig
0gsa i skolens kvalitetsrapport, som synes tilsvarende uprecis i mal og indsatsomrader. Det
betyder, at kvalitetsrapporten som styringsredskab fungerer meget forskelligt. Dette kan
haenge sammen med, hvor tet samarbejdet er mellem de enkelte skoler og skoleforvaltningen
i kommunerne, men ogsa hvor stor betydning man tillegger kvalitetsrapporten i kommunen
og pa den enkelte skole.

En del af den politiske styring sker ogsa via de verdier, der er de grundlaeggende for
kommunens sammenhangende bgrnepolitik og for kommunens skolepolitik. Det kan vare
trivsel, elevinvolvering, foreeldreinddragelse, rummelighed, kreativitet, innovation, og at lee-
rerne har ambitioner pa elevernes vegne (kommunens forventninger til leererne). Men det er
sjeldent, at man ser, at de grundleggende vaerdier udmgntes i konkrete mal og indsatser.

Iseer i kommuner, med hgjt praesterende skoler, er der sat klare mal op for skolerne.

3.3 Kvalitetsrapporterne

De lovpligtige kvalitetsrapporter, som udggr en central del af kommunens tilsyn med kvalite-
ten af skolernes ydelser, og som henholdsvis skolerne og kommunerne arbejder med, opfyl-
der kommunernes behov for mal og rammestyring af deres skolevaesen, det vil sige, at der er
nogle overordnede mal for skolerne med nogle rammer inden for hvilke, skolerne har en star-
re eller mindre grad af selvstyring.

| flertallet af de undersggte kommuner lzegger man saledes péa politisk niveau og pa for-
valtningsniveau stor vaegt pa kvalitetsrapporten som styrings- og dialogmiddel i forhold til
kommunens skoler.

Det er det administrative niveau i kommunerne (forvaltningen), der star for administra-
tionen og koordineringen af skolernes kvalitetsrapporter. Nedadtil i forhold til skolerne og
opadtil i forhold til det politiske niveau det vil sige kommunalbestyrelsen/det relevante poli-
tiske udvalg.

Hvert ar udarbejder hver skole en kvalitetsrapport, som dels afspejler, hvordan skolen
har fulgt op pa de faelles politisk udmeldte mal og indsatser for skolen, som er koordineret
med skoleforvaltningen/bgrneforvaltningen dels skolens egne besluttede mal og indsatser.
Desuden indeholder de typisk en evaluering af indsatsernes grad af malopfyldelse.
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| flertallet af kommuner er der en fast skabelon for udfyldelsen eller udformningen af
kvalitetsrapporten bade for at lette overskueligheden af den enkelte rapport og af hensyn til
kommunens felles kvalitetsrapport for det samlede kommunale skolevaesen. Men de mange
veerdier og mal, en kvalitetsrapport kan indeholde, er ikke altid lige let at overskue for en lee-
ser og dermed ogsa for evt. brugere af kvalitetsrapporten.

Kvalitetsrapporterne danner grundlag for naste ars udmeldinger af méal og indsatser fra
kommunens side, idet skolernes kvalitetsrapporter afleveres til skolechefen/skolefor-
valtningen, som udarbejder en falles kvalitetsrapport for kommunens samlede skolevasen. |
kvalitetsrapporterne skal det dels dokumenteres, hvordan og i hvor vid udstraekning skolerne
har levet op til de politisk stillede mal, dels skal der opstilles mal for det kommende ar.

I rapporterne sammenlignes skolerne pa tveers, typisk hvad angar afgangselevernes ars-
og pregvekarakterer (gennemsnit), leerer- og elevfraveer, linjefagsdekning, vikardekning o.l.
identificerbare konkrete mal.

Processen er, at der pa basis af den enkelte skoles kvalitetsrapport, sker en drgftelse med
skolens ledelse om rapporten, og at der pa dette grundlag opstilles nye mal for det kommende
skoledr sammen med skolelederen.

P& denne méade kan mal opstilles bade pa basis af sarlige politiske fokusomrader fx sam-
teenkning af det specialpedagogiske omrade med normalomradet og pa basis af skolernes
kvalitetsrapporter, det vil sige, er der sarlige problemer pa skolerne, der ma tages hand om fx
stort elevfraveer.

I den forbindelse tales der i nogle kommuner om "udviklings- og resultatkontrakter” for
skolelederne, hvor man tenker i kontraktstyring. I andre kommuner tales der om “kvalitets-
samtaler” og "dialogsamtaler” med skolelederne, typisk hvor der ikke er tale om kontraktsty-
ring. Denne forskellige sprogbrug i kommunerne afspejler ogsa i et vist omfang den opfelg-
ning, der sker i forhold til de enkelte skoleledere i kommunen, og den grad af forpligtigelse,
man fra kommunens side laegger i aftalen.

Dette kan veere udtryk for staerk central styring, men kan ogsa veere udtryk for et nert
samarbejde mellem det politiske niveau, forvaltningens administrative niveau og den enkelte
skoles ledelse.

Politikerne i kommunerne gnsker ogsa en konstruktiv dialog med skolelederne, og som
en udvalgsmand siger om rapporten, “det er ikke noget, vi skal sl& skolelederne i hovedet
med, men de skal danne et faelles grundlag for, hvordan vi far de bedst mulige skoler”.

I en kommune med en hgjt prasterende skole med mange socialt svage elever, tager for-
valtningsdirektgren fx ud pa skolerne og drafter rapporten med ledelsen pa skolerne. Han
observerer ogsa, hvad der er i gang pa skolerne. Han lagger stor vaegt pa den faglige paedago-
giske dialog med skolerne og gnsker en tet lgbende dialog med skolerne. Hvis skolens kvali-
tetsrapport ikke er optimal i forhold til de opstillede mal, og en samtale ikke har hjulpet, fo-
releegges dette for byradet, sd de kan handle pa det (og dermed opfylde deres tilsynsforpligti-
gelse).

En anden kommune har kontraktstyring med skolerne, men set fra kommunens og sko-
lens side er malene sa brede, at alle skoler kan indordne sig under dem. Sa styringsmaessigt
har de ikke den store veerdi.
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Nar kommunen har laest de enkelte skolers kvalitetsrapporter, holder de resultatmgder,
hvor kommunen kommer med anbefalinger. Disse anbefalinger er de nye mal for skolen, som
efterfglgende foreleegges skoleudvalget.

I en tredje type kommune tilleegger forvaltningschefen ikke kvalitetsrapporten som sty-
ringsverktaj den store veerdi. Den opfattes primart som et dialogvaerktaj mellem det politi-
ske niveau, forvaltningen og skolerne. Rapporten giver alene en fornemmelse af, hvordan
man star pa skoleomradet.

Set fra politisk side gnsker man ogsa forzldrene inddraget. Det sker iszr ved dialogmg-
derne med skolebestyrelserne, hvor man fx drgfter laesning i forbindelse med udarbejdelse af
en laesepolitik i kommunen. I nogle kommuner flere gange om aret i andre maske kun hvert
andet ar.

Set fra leererside, viser interviewene med lererne pa de 12 skoler, at de ikke tillegger
kvalitetsrapporterne serlig stor veerdi. Den dreftes pa skolernes padagogiske rads mader,
men har ikke den store interesse blandt leererne. Man kunne udtrykke det pa den méade, at det
er et ledelsesveerktaj, som af leererne opleves som langt fra den almindelige leerers hverdag.

3.4 Styrkelse af fagligheden pa skolerne

Det er et gennemgaende billede, at kommunerne gnsker at styrke fagligheden pa skolerne. Og
det navnes eksplicit, at det er ud fra gnsket om, at s& mange unge som muligt far en ung-
domsuddannelse jf. regeringens malsatning om, at 95% af en ungdomsargang skal have en
ungdomsuddannelse.

I den forbindelse er det mere eller mindre et pabud til kommunens skoler, at man gnsker
en afdelingsopdelt skole, hvor lererne sd vidt muligt far mulighed for kompetenceudvikling
og for at specialisere sig. Det vil sige en skole i tre afdelinger, indskolingen, mellemtrinnet og
udskolingen/overbygningen. | nogle kommuner er det et krav — som maske, maske ikke —
falges op af skolerne i kommunen, i andre er det frivilligt for skolerne.

Kommunalbestyrelsens eller forvaltningens gnske om en afdelingsopdelt skole bliver
modtaget forskelligt af leererne. Nogle ser det som en klar paedagogisk og undervisningsmaes-
sig fordel, mens andre gnsker at fglge deres klasse hele vejen igennem skolegangen fra 1.-9.
klasse af hensyn til at kunne stgtte den enkelte elev via det neere kendskab til eleven. P& nogle
skoler far lzererne selv lov at veelge, hvad de vil. | andre er det betingelsen for ansettelse pa
skolen, at man som leerer er fast knyttet til en afdeling.

I neer ssmmenhang med den afdelingsopdelte skole, er det et gnske i kommunen, at sko-
lerne kan tilbyde is@r de socialt svage elever lektielesning pa skolen, ud fra gnsket om iser at
hjelpe de elever, som ikke kan fa hjalp til lektieleesningen derhjemme. Dette har skolerne
implementeret i starre eller mindre grad (jf. kapitel 5).
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3.5 Styrkelse af ledelsen pa skolerne

Det er kendetegnende for skolerne i undersggelsen, at ledelsesstrukturen og udbygningen af
ledelsesteamet pa skolerne er meget forskellig. Men det er et gennemgaende gnske i kommu-
nerne at styrke ledelsesfunktionen pa skolerne.

Der er afsat en bestemt "ledelsestimetal” pa skolerne, og i nogle kommuner har man til-
fort skoler med en stor andel socialt svage elever ekstra ledelsesressourcer. Men i flertallet af
kommuner har skolerne alene féaet tildelt midler til en skoleleder og en souschef/viceskole-
leder. Hvis skolen gnsker at udvide ledelsesteamet yderligere, ma de finde pengene i eget
budget. Nogle skoler anseatter fx afdelingsledere med en egentlig ledelsesfunktion for de en-
kelte afdelinger, mens man pa andre skoler i stedet knytter afdelingskoordinatorer eller kon-
taktleerere med en koordinerende funktion til de enkelte afdelinger.

I nogle kommuner stiller man krav om, at skolelederne tager en lederuddannelse, evt. fi-
nansieret af eget budget. I andre kommuner er det frivilligt, om man som skoleleder vil tage
en lederuddannelse, og man kan fa det bevilliget af kommunen. I andre igen har alle skolele-
derne veeret pa diplomuddannelse i ledelse med betalt orlov og som fuldtidsstuderende.

I enkelte af de undersggte kommuner, har man formuleret et ledelsesgrundlag generelt
for alle ledere i kommunen, i andre har man udarbejdet et papir pa, hvad man forventer af
ledelsen pa skolerne, iseer med hensyn til, at de stiller forventninger og krav til deres perso-
nale. Der ses ingen tydelige forskelle mellem undersggelsens fire grupper af skoler.

3.6 Skolernes vilkar er forskellige

De forskellige kommuners vilkar for at drive skoler fremtraeder som meget forskellige, uaf-
haengig af om der er tale om en stabilt hgjt prasterende skole eller ej, og andelen af socialt
svage elever.

De vidt forskellige politiske og skonomiske rammer, ligger det uden for denne rapports
opgave at analysere. Men der kan i interviewene observeres meget forskellige vilkar. Vilkar
som maske bade kan vere et resultat af forskellige politiske prioriteringer af midler til skole-
omradet, eller kan veere udtryk for, at nogle kommuner er "fattigere” end andre grundet skat-
tegrundlaget, og grundet de sociale problemer kommunerne star overfor at skulle Igse.

Kommunerne og skolerne er, pa det tidspunkt dataindsamlingen finder sted, i gang med
store besparelser, som isar gar ud over bgrneomradet i kommunerne. De forskellige gkono-
miske vilkar for skolerne kommer bl.a. til udtryk i omfanget af ressourcer til den enkelte sko-
le i form af efteruddannelsesmidler og i stattefunktioner, sdésom AKT og lesevejledere samt
undervisningstimetal fx i indskolingen. Nogle kommuner skeerer ned til minimumsundervis-
ningstimetallet, mens andre kommuner fortsat giver ekstra timer fx til dansk i indskolingen.

I undersggelsen er der skoler bade i landmiljger og i bymiljger. Det giver typisk vidt for-
skellige fysiske rammer. P& skolerne i landdistrikter er der rummelige fysiske rammer og som
regel store udendgrsarealer, mens der pa byskolerne typisk er knap s& mange m2 og mindre
udenomsarealer.
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De store udenomsarealer og rummelige fysiske rammer giver gode muligheder fx for den
afdelingsopdelte skole i form af separate bygninger til hver afdeling og separate legepladser.

3.7 Legnsumsstyring i alle kommuner

Alle kommunerne har lgnsumsstyring, og inden for den udmeldte lgnsum har skolerne i de
enkelte kommuner i forskellig grad mulighed for at sgge ekstra ressourcer til skolen fra for-
skellige centrale puljer i kommunen, ligesom der er forskellig grad af rdderum med hensyn
til, hvor meget skolerne selv kan beslutte, hvordan den udmeldte pulje skal bruges.

Man er i forvaltninger og i det politiske niveau meget opmarksom pa de udfordringer
skoler med en stor andel socialt svage elever star overfor. Efter at der er sket en simpel nggle-
talsfordeling af ressourcerne pr. elev pa de enkelte skoler, tildeles skoler med mange socialt
svage elever en ekstra pulje timer. Det kan vere i en form af en integrationspulje eller en pul-
je til tosprogede elever. | nogle kommuner sker tildelingen automatisk, fx hvis man har mere
end 22% tosprogede elever. | andre kommuner ma skolerne selv sgge og argumentere for, at
de har brug for ekstra timer til deres tosprogede elever.

Vedrgrende de tosprogede elever, har man i enkelte kommuner tildelt skoler med en stor
andel tosprogede elever (mindst halvdelen af eleverne er tosprogede) fx en integrationsmed-
arbejder, en familiekonsulent eller en familieklasse, som skolerne har megen gleede af fx i
forhold til at hente bgrn hjemme, som ikke dukker op i skolen, eller som kan statte forgeldre-
ne i deres rolle som forzldre.

Specialundervisningstimerne tildeles typisk ud fra et sociogkonomisk grundlag. Hvis der
er brug for mere end 11-12 timer til et barn, kan der sgges om timer i en serlig pulje i forvalt-
ningen.

I kommunerne har man udstrakt decentralisering, men samtidig en vis styring fra poli-
tisk side med understregning af, at resurserne skal bruges pa den made, de er udmeldt, typisk
i forbindelse med antal timer i indskolingen.

I et skoleveesen/en kommune er den politiske udmelding fx, at der i indskolingen skal
tildeles bgrnehaveklasserne 22 timer, i en anden kommune skal bgrnehaveklasserne tildeles
25 timer ugentligt. Andre igen holder sig pd minimumstimetallet pa 20 timer. Ingen kommu-
ner og skoler gar under minimumstimetallet. P4 denne made kan der vare op til 200 timers
forskel i undervisningstimetallet i indskolingen kommunerne imellem. Hvor stor en betyd-
ning, dette har for kvaliteten af undervisningen og af elevernes indlering, kan der ikke siges
noget praecist om. Men set fra lerer- og elevsynspunkt giver det bade mulighed for flere un-
dervisningslektioner, og for at der kan vere to laerere i en klasse, hvilket igen giver mulighed
for mere og taettere stgtte til den enkelte elev. Det sidste behov, som iser er til stede, nar der
er en stor andel socialt svage elever i klassen, daekker en raekke kommuner ogsa ved i stigende
omfang at inddrage SFO-padagogerne i indskolingen. I nogle tilfelde som lererens stotte, i
andre tilfaelde med selvstendig undervisningskompetence.

I nogle kommuner satter man greensen for klassestagrrelsen ved 24 elever. | andre szttes
grensen ved 28 elever, for det udlgser en ny klasse.
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Undersggelser viser, at klassestgrrelsen kun har beskeden effekt (Wdssmann & We...
2002), mens antallet af undervisningstimer har en positiv effekt pa elevferdigheder (Myrup
Jensen 2009).

Da man politisk isaer har fokus pa leseindsatsen samt inklusion, er det ogsa det, der af-
seettes midler til, nemlig i form af en forstarket laeseindsats fx midt i skoleforlgbet, det vil si-
ge i 4.-5. klasse.

Iser i kommuner med hgjt praesterende skoler er der krav til skolerne om tildeling af
timer til indskolingen, der ligger ud over minimumstimetallet.

3.8 Skoleveesnernes forskellige profil

I kommunerne er der en dialog mellem politikere, forvaltning og skoler. Der kan vere tale
om en forholdsvis tet og hyppig dialog. Det er gnsket fra de fleste skolechefers side, at hvis
de ikke allerede har det, vil man gerne have det, man kalder "et feelles skolevaesen”, det vil si-
ge skoler, der fgler sig indbyrdes forbundne, og som arbejder sammen indbyrdes og sammen
med forvaltningen om udmgntningen af et feelles skolevaesen med faelles mal.

Kommunerne sgger at sikre dette ved feelles ledermgder af varierende hyppighed, og ved
etablering af ledernetvark, hvor skolelederne mgdes i mindre netveerk for felles erfaringsud-
veksling. I nogle kommuner indgar skolelederne i forskellige arbejdsgrupper, hvor malet er at
lgse eller komme med bud p4, hvordan en felles opgave skal lgses. Det kan fx veere special-
undervisningen og organiseringen af denne.

I disse kommuner foler skolelederne, at de tages med pa rad, og at der lyttes til dem,
samt at de har indflydelse. Det giver dermed ogsa et falles ansvar for det felles skolevaesen. |
andre kommuner er der ikke den samme grad af involvering af skolelederne. Der er det i hg-
jere grad skoleforvaltningen, der satter dagsordenen.

Den teette dialog ses iser i kommuner med hgjt praesterende skoler.

3.9 Elevgrundlaget — lokalomradet skolen er beliggende i

Det er meget forskellige udfordringer, kommunerne star over for med hensyn til elevgrundla-
get. Det geelder iser kommuner med en stor andel bgrn med svag social baggrund. De socialt
svage elever defineres i kommunerne isar ud fra andelen af tosprogede elever i skolerne, og
det er iseer andelen af tosprogede elever, der ud over specialundervisning, kan udlgse ekstra
ressourcer til skolerne fra kommunens side.

I et par af kommunerne er der en sa stor andel socialt svage bgrn/andel tosprogede, at
man har valgt at anvende en fordelingspolitik, hvad angar spredningen pa kommunens skoler
af bgrn, der har serlige behov for sprog- og leseindleringsstgtte. Bade af hensyn til at give
bgrnene det bedste tilbud, og af hensyn til gnsket om at kunne tiltreekke bgrn med ressource-
steerk baggrund til skolen. | forhold til eleverne er der i nogle kommuner mange elever, der
har brug for serlig statte bare for at kunne fglge en normal skolegang, mens andre kommu-
ner slet ikke har den slags problemer.
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I disse kommuner, er der séledes meget fokus pa, hvordan man sikrer, at ressourcester-
ke foreeldre lader deres barn forblive i skoledistriktet, for at de socialt sterke elever kan lgfte
elever med ”svag social baggrund”, og saledes at det er tiltrekkende bade for de etnisk dan-
ske elever og elever med minoritetsbaggrund at sgge skolen. Dette lykkes med varierende
held.

Derudover er det verd at bemearke, at uddannelseskulturen er meget forskellig i de om-
rader, skolerne er beliggende i. | nogle lokalomréder er der tale om en overveaegt af sméa selv-
stendige og funktionarer pa de nerliggende virksomheder, hvor der i lokalomradet ikke er
kultur for videreuddannelse, det betyder, at karakterer ikke ngdvendigvis er sa vigtige, da
foraeldrene i lokalomradet, hvor bagrnene kommer fra, fx anser en kort erhvervsuddannelse
som fuldt ud tilstreekkelig.

I andre lokalomrader, bestar lokalbefolkningen overvejende af foraeldre med en videre-
gdende uddannelse, derfor gnsker de ogsd, at deres barn far en videregdende uddannelse, og
der er presset fra foraeldrenes side pd, at deres bgrn far gode karakterer, anderledes stort,
fordi de ogsa gnsker, at deres bgrn far en videregdende uddannelse. Dette preger bgrnenes
ambitioner med hensyn til at fa gode karakterer, og dermed uddannelseskulturen pa skolen.
De hgjt praesterende skoler ligger iser i lokalomrader med en befolkning med forskellig ud-
dannelsessammensgtning.

3.10 Seerlige indsatser i kommunerne

I kommunerne er der, uafhangigt af andelen af socialt svage elever i kommunen eller pa de
enkelte skoler, sarlig fokus pa indskolingen, det vil sige overgangen fra dagtilbud til sko-
le/bgrnehaveklasse. Man forsgger mere struktureret dels at gore skolen parat til at modtage
bgrnene ud fra et godt kendskab til deres evt. serlige behov, dels at de to miljger — dagtil-
buddet og skolen — indgar i et teettere samarbejde med henblik pa at afstemme gensidige for-
ventninger i forhold til bgrnenes leeringsmiljger, sa overgangen lettes for bgrnene. Endelig er
der i dagtilbuddene gget fokus pa barnenes sprog med test af bgrnene i dagtilbuddet for at fa
den sproglige indsats til at heenge sammen i overgangene mellem dagtilbud og skole.

Et andet fokus er en generel styrkelse af indskolingen, hvor der ogsa ses pa evt. SFO re-
surser, det vil sige hvordan SFO-pa&dagogerne kan styrke og stgtte undervisningen i indsko-
lingen.

Endelig er der meget fokus bade pa bgrnenes sproglige udvikling og deres leeseudvikling.
Iser pa skoler med en stor andel socialt svage elever settes der meget ind over for at kunne
falge deres leeseudvikling ved jeevnlige lesetest. Hvis leesetest ikke viser gode resultater sat-
tes der straks ind, og der sattes nye mal og derefter en ny laesetest. Dette ses bl.a. pa en af
skolerne med elever med svingende prastationer, hvor man jevnligt falger bgrnene med le-
setest, holder elevkonferencer ofte med ledelsens deltagelse, setter handleplaner op og tester
igen for at se, om der er sket en udvikling. Laesning er séledes et meget hgjt prioriteret omra-
de bade i alle kommuner og pa alle skoler.

Hvad angdr PPR (Padagogisk Psykologisk Radgivning), er der i kommunerne et gnske
om, at de arbejder mere konsultativt, ogsa i ner sammenhang med malet om inklusion og en
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evt. LP-model. Det er sdledes omkring halvdelen af skolerne, der arbejder med udgangs-
punkt i LP-modellen.

AKT-funktionen, som typisk ligger sammen med specialundervisningscentret pa skolen,
er en central del af statten til skolens svage elever. Den prioriteres iser pa skoler med en stor
andel socialt svage elever. Den kan vaere mere eller mindre udbygget alt efter behovet for den,
ligesom ressourcerne anvendes forskelligt. Med tendensen er, at man i gget omfang sgger at
bibeholde eleverne i klassen, frem for at tage dem ud af undervisningen.

3.11 Forteellingerne om skolerne

Endelig kan der observeres store forskelle pa, hvordan kommuner og skoler "markedsfarer”,
"hvilke billeder” eller hvilke fortaellinger (narrativer) de har om deres kommune og deres sko-
ler. Det betyder noget for den oplevede identitet, der skabes hos skolernes aktgrer, det vil si-
ge forzldre, ledelse, lerere og elever, og i hvor hgj grad man er stolt af sin skole eller ej.

I en kommune taler man om, hvor meget man ggar for at kvalitetssikre sit skolevaesen. | en
anden kommune taler man om sit sterke skolevaesen, som altid har haft ry for at veere et godt
skoleveesen. | en tredje kommune taler man iseer meget om de mange problemer, der er med de
mange tosprogede, og hvordan man far fordelt "problemerne”.

Der er i kommunerne opmarksomhed pa “fortzllingernes” betydning for skolens ry. | en
kommune arbejder man séledes bevidst og malrettet med at forteelle den "gode historie” om
den enkelte skole frem for at fremhave problemerne.

Det interessante med historierne er, at de virker bade indadtil og udadtil, idet de bade
pavirker omgivelsernes opfattelse af skolen, men ogsa pavirker personalet pa skolen og den
identitet, de selv har/far, og som skolen far (White 2006), og dermed ogsa forventeligt pa de
praestationer, som der ydes af leerere og elever.

3.12 Konklusion

Folgende kan observeres i analyserne af kommunernes forvaltninger med politikere og skole-
chefer/forvaltningsledere.

Der ses en klar politisk styring af det kommunale skolevaesen med udtalte mal og ram-
mestyring pa fglgende mader:

1  Der er falles mal for, hvad skolerne skal arbejde med. Disse udmeldes via kom-
munernes og skolernes kvalitetsrapporter med efterfalgende handle- og udvik-
lingsplaner.

2 Der er politiske udmeldinger om, hvordan man gnsker, strukturen/organise-
ringen af de enkelte skoler skal veere, som middel til at opfylde nogle af de stille-
de mal.

3 Der er stor politisk fokus pa ledelsesfunktionerne pa skolerne i form af dels le-
delsesstruktur, dels ledelsesprofil og dels kompetenceudvikling af skolelederne.
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4  Derudover er der i de undersggte kommuner szrlige opgaver, som direktaren el-
ler chefen for skoleomradet har sit fokus pa fx i forhold til det forebyggende ar-
bejde i forhold til udsatte bgrn og unge.

Der kan ses forskel pa de kommunale mal alt efter omfanget af elever med svag social bag-
grund. | kommuner, hvor der generelt eller i bestemte lokalomréder er en stor andel socialt
svage elever, er der naturligt nok iser fokus pa, hvordan disse stettes via skolernes indsatser.

Det mest slaende er, at der ses en henholdsvis tydelig central ledelse og en mere laissez
faire ledelse fra forvaltningens side over for skolerne. Man kunne tale om forskellige forvalt-
ningskulturer. Kulturer som skoleanalysen (se kapitel 4) viser har en afsmittende virkning pa
skolernes ledelseskultur. Det er ikke en ubetinget fordel med en — hvad man kunne kalde —
svag forvaltningsstyring, i forhold til at lgfte elever med en svag social baggrund.

Tveertimod synes det at veaere en styrke, at der er en tat forvaltningsdialog med skolele-
derne, hvor forvaltningen sikrer en teet lgbende dialog med deres skoleledere og ogsa viser sig
pa skolen.

En tydelig ledelse pa forvaltningsniveau ses is&er i kommuner med hgijt praesterende skoler.
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4 Ledelsen pa skolerne

4.1 Indledning

Flere undersggelser viser (jf. kap.1), at ledelsen pa skolen er den mest afgarende faktor, for at
en skole kan karakteriseres som en hgjt preesterende skole. Derfor er det af serlig interesse
pa de undersggte skoler at undersgge, hvordan ledelsesarbejdet udfgres, og om det svarer til
lerernes behov, og om det har betydning for, om en skole kan karakteriseres som stabilt hgjt
preesterende.

Nar ledelsen undersgges, skal der ogsa ses pad mal for skolens arbejde, hvordan der ar-
bejdes med malene, hvordan skolen er organiseret, og om skolerne har sarlige tiltag i forhold
til at lofte elever med svag social baggrund.

Undersggelsen viser, at man pa de stabilt hgjt prasterende skoler med en stor andel so-
cialt svage elever, fastholder faglighed i undervisningen og farst og fremmest anseetter fagligt
kompetente laerere, uden at sociale og paedagogiske kompetencer overses. De hgjt prasteren-
de skoler er karakteriseret af en tydelig ledelse med klare forventninger og krav til lererne, pri-
oritering af selvstyrende team og holddeling, hvor den afdelingsopdelte skole far sin styrke.

4.2 MaAl for skolens arbejde

Der er to overvejende forskellige fokus pa skolerne: Der er den faglige prioritering, som gar
igen pa flertallet af skoler, og der er den relationelle prioritering, der fremhaves som det vig-
tigste for en lerers kvalifikationer.

Den faglige prioritering betyder, at der leegges stor vaegt pa at sikre sig fagligheden i un-
dervisningen i kraft af en hgj grad af linjefagsdeekning. En skoleleder forteller, at de ved an-
seettelse af leerere altid ansatter dem i en tidsbegranset stilling, inden de bliver fastansat for
at sikre, at de har de rette faglige kvalifikationer. En anden skoleleder forteller, at nar de sg-
ger lerere, ser de farst og fremmest p&, om de har de linjefag, som skolen har brug for.

Den relationelle prioritering betyder, at man i ansettelsen fgrst og fremmest prioriterer
ansggernes sociale og socialpsedagogiske kompetencer.

Det sidste billede ses is@r pa skoler med en stor andel socialt svage elever og med svin-
gende prastationer. Deres argument er, at eleverne er sa socialt svage, at alene det at fa dem
til at komme pa skolen er en stor opgave og et vaesentligt mal. Dette modsiger ikke, at man pa
kommuneniveau, har fagligheden som den fgrste prioritering.

Fastholdelsen af det faglige, pa trods af en stor andel socialt svage elever, ses is@r pa de
stabilt hgjt praesterende skoler.

En skoleleder pa en stabilt hgjt preesterende skole: Vi skal lave et stykke socialt arbejde,
men der er ogsa plads til at lave det faglige, fordi eleverne er sa forskellige, s& man skal og-
sa fokusere pa det faglige, og man kan tillade sig at stille hgje krav”.
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4.3 Skoleledelsens struktur og arbejdsfordeling

Der er gennem de senere ar sket en kraftig udvikling i ledelsesstrukturen is@r p& de store
skoler. Kommunerne afsatter overvejende en ledelsessum svarende til, at hver skole har en
skoleleder og en viceskoleinspektgr. Men en raekke skoler har derudover selv finansieret
yderligere ledelsespersoner typisk i form af afdelingsledere til de enkelte afdelinger i den af-
delingsopdelte skole. Men ogséa i form af fx en leder, der primaert har til at opgave at sikre den
faglige paedagogiske ledelse af skolen.

Der er saledes skoler, hvor man har ansat en padagogisk (afdelings)leder. Denne far
nogle steder hovedansvaret for den padagogiske udvikling pa skolen. P4 denne méade glider
den faglige og paedagogiske profil fra skolens gverste leder over til en afdelingsleder. Men set
fra leererside er den gverste leder pa skolen stadig den vigtigste, den man har mest fokus pa,
sa det forventes fortsat, at denne ogsa har en padagogisk faglig profil, som ogsa kommer til
syne i hans/hendes udmeldinger og krav til leererne.

Set fra elevside er lederen pa skolen ogsa serlig vigtig. De leegger maerke til hans humar,
om han kender dem og viser sig pa skolen. Kort sagt skolens gverste leder har fortsat hgjest
status og tilleegges starst vigtighed bade hos lerere og elever pa trods af et udvidet ledelses-
team.

Andre skoleledere har prioriteret deres faglige og pedagogiske ledelse hgjt. De har — pa
trods af en stor skolestgrrelse prioriteret deres egen ledelsestid pa en sddan made, at der isar
er tid til den faglige dialog med lererne.

P& en skole har man séledes lagt en stor del af arbejdet ud i afdelingerne pa skolen, hvor
der er afdelingskoordinatorer, og hvor savel timer som gkonomi (elevkonti) er lagt ud i afde-
lingerne. Det giver ledelsesrum for skolens gverste leder.

Falgende er eksempel pa en afdelingsopdelt skole, hvor ledelsen (skoleleder og viceskole-
leder) prioriterer at veere de overordnede padagogiske og strategiske ledere samt personale-
ledere, og hvor de har faet skabt sig tid til at varetage disse funktioner ved en meget decentral
afdelingsstruktur. Samtidig er der et udstrakt selvstyre i de enkelte afdelinger, hvor elevernes
undervisningsbehov i vid udstrekning kan imgdekommes i form af en fleksibel skemaplan-
leegning, som foretages af leererne selv i den enkelte afdeling.
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Et eksempel fra en ”Stabilt hgjt preesterende skole med en lille andel socialt svage elever”

Skolen er bygget som tre selvstendige huse, der ligger med godt 150 meters afstand til hin-
anden. Skolen er faseopdelt i en indskolingsafdeling for de 6-8-arige, et mellemtrinshus for
3.-6. klasse og et udskolingshus for 7.-10. klasse.

I hvert hus er der en kontaktlerer, som ikke har en formel ledelseskompetence, men som
har ansvaret for det daglige samarbejde og afvikling af afdelingsmader samt daglig kontakt
til skolens ledelse. @konomien er tet pa 100% decentral, idet de enkelte fagudvalg eller de
enkelte afdelinger far udmeldt budgetter, der skal deekke alt fx ogsé brug af papirkopier. Det
betyder, at timerne ogsa ligger ude i afdelingerne, hvor det enkelte argangsteam tilpasser
elevernes og dermed deres eget undervisningsskema ud fra de aktuelle behov.

Indskolingsafdelingen er kendetegnet ved aldersblandede grupper og rullende skolestart,
hvor de nye skolebegyndere starter i skolen den fgrste hverdag i maneden efter deres seks-
ars fgdselsdag. Skolebegyndere starter saledes i et veletableret fellesskab i et sammenhan-
gende tilboud. Normer og regler kendes af de elever, som gar der i forvejen, og de kan derfor
fungere som rollemodel over for de nye elever. Eleverne udvikler sig over tid fra at veere
"den lille ny elev i gruppen” til at blive en af de store rollemodeller, som skal hjelpe de sma
nye elever pa vej ind i skolens mangfoldige univers.

Indskolingshuset er hjemsted for skolefritidsordningen, der deler lokaler med undervisnin-
gen. SFO pa skolen er for eleverne i indskolingsafdelingen, mens bgrnene fra 3.-6. klasse
har deres fritidstilbud i den nzrliggende fritidsklub.

Skolen danner farst egentlige klasser ved overgangen til 3. klasse, hvor eleverne rykker til
mellemtrinshuset. Her undervises de af et team, der stort set dakker &rgangens timer. Ar-
gangens klasser har et nart og tet samarbejde.

Ved overgangen til 7. klasse overfgres eleverne til udskolingshuset, hvor der igen dannes
nye klasser, da skolen er overbygningsskole for en naboskole, hvorfra eleverne kommer ved
starten af 7. klasse. | udskolingshuset modtages eleverne igen af et team af leerere, der sa
vidt muligt deekker alle fag i klassen, og som herved far optimale samarbejdsbetingelser og
stort kendskab til de enkelte elever.

Pa grund af de mange overgange har skolen sterkt fokus pa overgangsproblematikken, her-
under mange aftalte kereplaner og procedurer for overgangene, sa det sikres, at disse forlg-
ber bedst muligt for elever og foreeldre. Herunder ikke mindst overgangen fra bgrnehave til
skole.

Desuden kraever den sterke opdeling med tre selvsteendige afdelinger og argangsteam, at
der er et samarbejde om alle fag i skolen pa tvaers af afdelinger. Dette samarbejde sker dels
gennem egentlige fagudvalg dels gennem fagsamarbejde inden for de enkelte afdelinger.

Skolen har to specialklasser, placeret i henholdsvis indskolingshuset og mellemtrinshuset.
Det tilstraebes at disse specialklasser er en integreret del af afdelingen, saledes at eleverne, i
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det omfang de kan profitere heraf, undervises i de almindelige klasser i enkelte fag.

Laererne pa skolen er i en arraekke knyttet til en enkelt afdeling i deres daglige undervisning.
Desuden er lererne opdelt i drgangsteam omkring to eller tre parallelklasser. Dette er
grundvilkar, som for den enkelte lzerer har to sider:

1 Man ma acceptere en begraensning i sine fagfordelingsgnsker. Man skal sam-
men med de gvrige lerere i teamet kunne dekke de fag, der optraeder pa ele-
vernes skema.

2 Dagligdagens samarbejde omkring planlaegning og gennemfgrelse af undervis-
ning i et teet teamsamarbejde gives optimale betingelser.

Ledelsen tilstraeber at folge lerernes og peedagogernes arbejde via tematiserede teamsamta-
ler og individuelle samtaler med den enkelte. Desuden falger ledelsen meget ngje undervis-
ningen af elever med serlige behov, savel specialklasseelever og de relativt mange enkeltin-
tegrerede elever.

Alle mgder pa skolen registreres med referater, hvilket er med til at sikre kvalitet og mulig-
hed for opfglgning. Fokus er i hgj grad flyttet fra lederens kontrol til interesse for resultatet
af leerernes arbejde med henblik pa styrkelse af leerernes motivation i det daglige arbejde.

4.4 Skoleledernes synlighed

Et gennemgaende traek, som kan observeres i interviewene med lederne péa skolerne, er, at de
er opmarksomme pa, at de skal vaere synlige pa skolerne i forhold til leerere, elever og forzl-
dre. Dette behov for synlighed indadtil pa skolen tolkes og udfgres pa forskellig vis. Set fra
leererside er lederne ikke altid sa synlige, som de selv tror. Eller det er en anden form for syn-
lighed, de gnsker.

Nogle skoleledere ggr meget ud af, at vaere synlige ved at vere til stede fx i spisefrikvarte-
ret pa leerervaerelset, andre laegger lige s stor vaegt pa at veere synlige for eleverne ved fx at
veere til stede i blandt dem i frikvartererne. Det geelder isar, hvis man som leder ogsa gerne
vil have, at leererne er blandt eleverne i frikvartererne og sammen med dem laver forskellige
aktiviteter. Det geelder isar pa skoler med mange socialt svage elever, som har sveert ved selv
at lege, og hvor der hurtigt opstar konflikter mellem eleverne.

Andre ledere ger brug af den abne dgrs politik, det vil sige lederens dgr er altid aben, og
lererne kan altid komme til deres leder og spgrge om rad. Nogle fa ledere kommer ud og ob-
serverer undervisningen, men ellers gor de isar deres tilstedeveerelse synlig ved forventnin-
ger og krav til deres lerere.

Nogle skoleledere leegger saledes vaegt pa synlighed fx omkring arsrapporters indhold, og
opfalgning pa disse ved klasseteamsamtaler.

Andre skoleledere ggr meget ud af at deltage i klasseteamsamtaler, elevkonferencer og
specialundervisningskonferencer o.l.
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At nogle ledere oplever sig som meget synlige behgver ikke nhgdvendigvis afspejle sig hos
lererne i deres oplevelse af samme leder. Der er ledere, der oplyser, at de forsgger, at gare sig
meget synlige. Men det er ikke altid tilfeeldet, at lererne oplever det samme, maske ogsa fordi
de opfatter synlighed pa en anden made, fx ved at lederen signalerer en klar skoleprofil, Som
en laerer siger: "Vi har en ikke-ledelse, jeg kan ikke sige, hvad skolens profil er”.

Set fra leererside er det alt sammen vigtigt, men man gnsker iser at vide noget om ledel-
sens prioriteringer i forhold til arbejdet p& skolen, mal for skolens virksomhed samt klare
forventninger til leererne.

Der kan observeres en vis sammenhang mellem forvaltningens ledelseskultur og den en-
kelte skoles ledelseskultur, hvor klar forvaltningsledelse og klar ledelse pa skolen synes at
haenge sammen. Og det er ogsa her, at de stabilt hgjt preesterende skoler er at finde.

4.5 Skoleledelsens forventninger og krav til deres leerere

Laererne gnsker gennemgdende tydelighed i ledelsen. Der er brug for en leder, og man har
som leerer brug for at vide, hvad lederen star for. Nogle skoler har inden for de sidste ar skif-
tet leder. Leererne har her oplevet, at de er gaet fra en stram styring til en mere lgs styring, og
det er de ikke ubetinget tilfredse med. De gnsker Kklare krav og forventninger fra deres skole-
leders side.

En synlig leder forbindes med en leder, der stiller klare krav og forventninger til sine lee-
rere.

Et led i ledelsens vaerktgjer er lerernes arsplaner, som der stilles forskellige krav til.
Arsplanen hanger iseer sammen med undervisningsministeriets trinmal for de enkelte fag.
Dem tager savel skolernes ledelse som lererne meget alvorligt. En anden del af arsplanerne
er de sociale mal. De er svarere at beskrive, og flere skoleledere har et gget fokus pa den del.
Andre skoler oplyser, at de sociale méal alene defineres pa elevniveau, og derfor alene indgar i
elevplanerne for de enkelte elever.

Pa nogle skoler er der en klar struktur for udarbejdelsen af arsplaner, og der er klare krav
om tidspunkt for aflevering og efterfalgende klasseteammgde om arsplanen. P4 nogle skoler
er der krav om, at klasselereren koordinerer arsplanerne, og at lererne ogsa udarbejder en
feelles social plan for klassens trivsel.

Det svage led i kaeden er evalueringen af arsplanen, som stort set alle ledere oplyser:
"Den del har vi nok forsgmt”.

Men det er ikke alle ledere, der vaegter arsplanerne specielt hgjt. Lererne ma pa disse
skoler selv bestemme, om de vil lave dem, men lederen tror da nok, "at leererne laver dem for
deres egen skyld”, men de ved i realiteten ikke meget om dem. Learerne selv marker den
manglende vaegtning (og maske ogsa manglende interesse) ved, at de ikke aner, om deres le-
der har laest arsplanen. Det hanger teet sammen med deres gvrige ledelsesstil, hvor der laeg-
ges vaegt pd, at "leererne selv bestemmer”. Det er iser pa de svingende praesterende skoler,
denne tilgang til arsplanerne kan observeres, men der findes undtagelser.

En anden vigtig udmelding fra skolelederne er, at de gnsker holddeling for at sikre mu-
ligheden for differentieret undervisning. Derfor teenkes skolens struktur meget ind i, hvordan
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man kan sikre holddeling. Nogen skoleledere ser i den forbindelse en klar fordel i en afde-
lingsopdelt struktur ud fra muligheden for at ga pa "langs” af klassetrin, mens andre ser mu-
ligheden for argangsteam ud fra muligheden for at g& pa tveers af klasser pa samme klasse-
trin. P& nogle skoler sikrer man en struktur, der fremmer felles planleegning af undervisnin-
gen, pa andre skoler (med svingende prastationer og fa socialt svage elever) er det op til le-
rerne selv, om de gerne vil kare pa tveers af klasser med falles skema i nogle timer om ugen.
Det er fra lederside ikke noget, man ggr ret meget ud af, fordi man synes, at leererne selv skal
bestemme.

Forskningen viser (jf. kapitel 1), at det er afggrende for kvaliteten af undervisningen, at
skolen kan sgrge for, at den tilbudte undervisning er deekket af en leerer, som har dette som
linjefag. Det er de fleste skoleledere opmarksomme pa.

Men hvis man kigger pa skolestarrelse, er det iser sveert for de mindre skoler, at deekke
alle fag med linjefagsleaerere, og det geelder bade for svingende praesterende skoler med mange
socialt svage elever og stabilt hgjt praesterende skoler, at det kan vaere et problem, hvis det
drejer sig om en mindre skole.

Som en skoleleder siger: Vi kan pa skolen her ikke daekke med linjefagsuddannede, igen
en udfordring at veere en lille skole. Vi deekker sa fagene med lzerere med meget erfaring”.

Dette er noget lettere pa de store skoler, hvor man ikke har de samme problemer.

Men enkelte skoleledere har udfordringen, at leererne ikke gnsker at undervise i deres
linjefag. Nogle skoleledere kreaever det, andre skoleledere lzegger det i vid udstraekning ud til
lererne selv at leegge fagfordelingsskemaet. Kort sagt, det er langt hen ad vejen leererne, der
selv beslutter det.

4.6 Ledelsesstil

I undersggelsen kan der observeres forskellig udavelse af ledelse — forskellig ledelsesstil.
Nogle skoleledere oplyser, at de anvender en systemisk ledelsesstil, hvor de som ledere ind-
drager "sa mange stemmer som muligt”, nar der skal tages beslutninger, inden der tages en
endelig beslutning. Men den systemiske ledelsesstil betyder ogsa, set fra laerernes synspunkt,
at "der indgas aftaler, indtil det bliver lavet om”, det vil sige, hvis der dukker nye oplysnin-
ger op, &ndres beslutningen. Set fra lererside kan det veaere svert at forholde sig til aftaler,
der til stadighed kan &ndres.

Andre skoleledere oplyser, at de isa&r koncentrerer sig om en faglig paeedagogisk ledelse,
mens andre iser veelger at fokusere pa de personalemaessige og gkonomiske opgaver (hvilket
iseer er muligt, hvor man har en paedagogisk leder).

Andre skoleledere er, hvad man kunne kalde de innovative ledere, som iser fanges af nye
ideer, som de gerne vil formidle til sine leerere. Denne type ledere oplyser, at de nok er meget
optaget af, at f& nye ting i gang pa skolen, hvilket laererne ikke ubetinget er begejstrede for,
"jeg vil gerne prgve mange nye ting, jeg skal nok bremses lidt indimellem”, som en skolele-
der siger.

Nogle ledere laegger iseer stor vaegt pa det feelles ansvar, som alle har for skolen, og ar-
bejder meget mélrettet med at laererne ogsa skal fale et feelles ansvar ved en inddragelse i be-
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slutningerne pa skolen. Det er typisk lederen pd den demokratiske skole (Mehlbye &
Ringsmose 2004).

Der er eksempler pd ledere, der fgrst og fremmest ser sig selv som rollemodel for lererne
pa skolen. De mener, at den made de agerer pa, “tager lererne farve af” og videre i keeden,
lerernes méade at agere pa, tager eleverne farve af. Det bruger de bevidst til at signalere, at de
iseer interesserer sig for karakterer, og at det giver en god ballast for eleverne fremover at ha-
ve gode karakterer.

En type leder, der ogsa kan ses i undersggelsen, er det man kunne kalde den relationelle
leder, som er den leder, der iser veegter relationer, det vil sige egne relationer i forhold til lee-
rergruppen og leerernes indbyrdes relationer samt leerernes relationer til eleverne. Det er den
type leder, der mener, at de indbyrdes relationer farst og fremmest skal beare arbejdet pa sko-
len, men som ogsé opfattes som en omsorgsfuld leder i forhold til sit personale.

Endelig er der den leder, der kun i ringe omfang patager sig ledelsesrollen, men som la-
der "leererne kare deres eget lgb”, som nogle laerere formulerer det. Det er den leder, der ogsa
er meget pad kontoret. Dette er typisk lederen pa den lzrerstyrede skole (Mehlbye &
Ringsmose 2004). Men lzrerne er ikke tilfredse, de vil have en leder. Det er laissez faire le-
deren, som ogsa ses pa forvaltningsniveau, hvor stilen hos den gverste leder i forvaltningen
maske let smitter af pa skolelederen pa den enkelte skole.

P& de stabilt hgjt praesterende skoler ses is@r skoleledere, som er synlige i deres padago-
giske faglige profil, og som stiller tydelige krav og forventninger til deres lerere.

4.7 Mgdestrukturer

Der holdes paedagogisk rdds mgder pa alle skoler i en eller anden udformning. Nogle skoler
satter dem hgjt og medes en gang om maneden. Andre oplever, at det ikke er det rette forum
til peedagogiske drgftelser, og bruger i hgjere grad afdelingsmgderne til paedagogiske debat-
ter. P4 den made gar det fra paedagogisk rad ud i afdelingerne og tilbage igen.

Som en leder udtrykker det: ... det med at holde traditionelle peedagogisk rads mgder,
hvor nogle sover og andre diskuterer, holder ikke”.

Der arbejdes stort ser pa alle skoler med afdelingsteamstruktur, argangsteam og klasse-
team. Endelig er der skoler (iseer mindre tosporede skoler), som har delt skolen op i to afde-
linger: 0.-6./7. klasse og 7./8.-9. klasse. Det ses fx pa overbygningsskolerne. Teamstrukturen
tilleegges iseer stor vaegt i forhold til muligheden for undervisningsdifferentiering ved holdop-
deling pa “langs og pa tveers” af klasser, dvs. pa tveers af klasser over flere argange eller pa
tveers af klasser pa samme klassetrin.

Der er en vis usikkerhed blandt skolelederne med hensyn til, hvordan man sikrer et
teamsamarbejde. Er det argangsteam eller er det afdelingsteam, der sikrer et teamsamarbej-
de, hvor man gar pa tvars af klasser. Det synes at veere meget afhangigt af, i hvor vid ud-
streekning man arbejder med "selvstyrende team”, det vil sige i hvor hgj grad, og hvorvidt
man har lagt timerne ud til leerernes egen planlaegning i afdelingen eller p& drgangen.

Nogle ledere efterlyser mere teamsamarbejde hos deres lerere og udtaler, at der er for
mange privatpraktiserende lerere.
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Klasseteammgderne anses fortsat som de mest centrale. Med den nye arbejdstidsaftale
for leererne ligger maderne i lerernes forberedelsestid, og ikke alle skoleledere mener, at det-
te er en udpreget fordel, idet maderne ikke ligger sa fast og som et krav, sddan som de gjorde
tidligere med den tidligere arbejdstidsaftale. Nu er der, som en skoleleder siger, "sket et dyk i
leerersamarbejdet”.

Alle skoler har ogsa fagteam, hvor arbejdet med de enkelte fag skal drgftes og udvikles.
Men det er kun pa et par enkelte skoler, at skolelederen og leererne oplever, at fagteam funge-
rer tilstreekkelig godt i forhold til fagets udvikling, iser fordi der i fagteam mest drgftes mere
konkrete ting, sisom materialevalg frem for en mere faglig praeget dialog.

4.8 Den afdelingsopdelte skole

Den afdelingsopdelte skole leegger op til andre ledelsesstrukturer og udfordringer for ledel-
sen. Nar der er tale om en afdelingsopdelt skole, er der en raekke problematikker i spil.

1  Der opstar forskellige kulturer i afdelingerne

2 Der erovergange fra den ene afdeling til den anden

3 Der er ikke faellesskab pa tvers af afdelinger (tre skoler i en)
4

Det er lettere at specialisere sig i indskolingen og svarest i udskolingen med de
mange fagspecifikke fag (behov for forskellige faglerere)

5 Der er mulighed for lererne for at veere blandt bgrnene i frikvartererne — som
iseer kan veaere en hjelp pa skoler med en stor andel socialt svage elever.

Der ses péa skolerne meget samarbejde pa tvers af klasser isar i indskolingen. Mens det kni-
ber mere i udskolingen, hvor der er brug for mange faglarere.

P& en af de skoler, hvor man nyligt har etableret en afdelingsstruktur, oplever lzrerne, at
der er sket en markant faglig fremgang hos eleverne, ligesom det er fagligt godt for dem som
lerere at kunne specialisere sig inden for faget netop pa de argange, som afdelingen, de er
tilknyttet, har.

Eleverne i de aldste klasser, mener ogsa, at det er en fordel, "for s& far man nye larere,
det kan veere kedeligt at have de samme laerere ar for ar”.

Fglgende viser, hvordan man p& en stabilt hgjt prasterende skole, har organiseret sin
skole og dens ledelsesarbejde samt samarbejdet pa tveers af afdelinger. P4 den omtalte skole
taler man om blokopdeling, idet de enkelte afdelinger ogsa fysisk ligger adskilt fra hinanden
med store udenomsarealer rundt om de enkelte blokke.
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Eksempel fra en ”Stabilt hgjt preesterende skole med en stor andel socialt svage elever”

Skolen er blokopdelt med decentrale lerer- og personalerum:
1 Indskolingen 0.-3. kl. er ssmmenbygget og har en afdelingsleder
2 Mellemtrin 4.-5. kl. er en blok og har en afdelingsleder

3 Overbygning 6.-7. kl. + 8.-9. Kkl. er to selvsteendige blokke med hver sit personale-
rum. Viceskolelederen er leder af denne blok

Strukturen er valgt, fordi det er vigtigt, at ledelsen er tet pa den paedagogiske praksis og er
synlig for laererne.

Afdelingslederen i indskolingen har sit kontor i "indskolingen”. Den gvrige ledelse har ikke
kontorer i “afdelingerne”. | ledelsen er det aftalt, at man, sa vidt det overhovedet er muligt,
er i ”sin blok” i pauserne og i gvrigt ved specielle arrangementer i blokkene til morgensang
(til og med 5. kl.) og andre ting.

Skolens leder roterer i lgbet af ugen rundt mellem alle personalerum, deltager i morgensang,
og ronderer jevnligt om morgenen.

Skolen har fokus pa overgange pa fglgende made:

= Laese- og matematikvejleder holder faglige overleveringsmgder ved alle leererskift i
lgbet af skolegangen. Der sker fast dansk- og matematikleererskift efter 3. klasse.

= Klasselererne "overleverer” klassen til den nye klasselarer.

= Dansklareren i 3. klasse har samme skoleér to lektioner i den bgrnehaveklasse, som
lereren overtager det falgende skolear.

= Der er et aftalt "Skolepas”, som beskriver overgangen mellem bgrnehave og skole.

= Ledelsen holder mgder med fagteam, hvor “den rgde trad i faget”, fagets udvikling,
rammer, og indhold, herunder overgange, drgftes og debatteres.

= Skolen har ud over to laesevejledere og to matematikvejledere (en med fokus pa speci-
alklasser) ogsa to naturfagsvejledere (startet 2010/2011). Ledelsen betegner alle vej-
ledere som "forandringsagenter”, de er udvalgt, fordi de har faglig ekspertise pa deres
omrade, og malet er at hjelpe til med, at skolen holder fokus pa faglig udvikling. Na-
turfagsvejlederne har fokus pa overgangen fra natur-teknik (1. til og med 6.) til biolo-
gi, geografi, fysik/kemi, der tager over fra 7. klasse.

4.9 Konklusion

Skolelederen, der veegter fagligheden, og som er bade synlig fysisk og fagligt i form af, at han
satter mal og rammer for skolens virksomhed og har klare forventninger til sine lerere, ses
iseer pa den stabilt hgjt preesterende skole.

Learerne vil have faglig, pedagogisk ledelse, der interesserer sig for deres arbejde, bl.a. i
kraft af arsplaner, deltagelse i teamsamtaler og tilstedeveerelse pa skolen i dagligdagen.
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Alle de undersggte skoler har en eller anden form for afdelingsstruktur, og lederne pa de
stabilt hgjt preesterende skoler forstar at benytte rammerne i den afdelingsopdelte skole ved
etablering af selvstyrende team i de enkelte afdelinger, og med krav til l&ererne om, at de skal
specialisere sig inden for den enkelte afdeling. Dermed far skolelederen ogsa rum for faglig
padagogisk og strategisk ledelse.

Det er vaerd at bemarke, at ledelseskulturen i forvaltningen synes at have en afsmittende
virkning pa ledelseskulturen péa skolen.
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5 Statten til de socialt svage elever

5.1 Indledning

Formalet med dette kapitel er at gere rede for de eventuelle forskelligheder, der kan vere
mellem de fire kategorier af skolers indsatser omkring stgttefunktioner. Desuden vil der i ka-
pitlet blive fremlagt generelle arbejdsgange, som samtlige skoler anvender, og der vil blive
givet eksempler pa sarligt interessante og succesfulde arbejdsgange, som skolerne lokalt an-
vender.

De hgjt preesterende skoler med en stor andel socialt svage elever er karakteriseret ved,
at de har stort fokus bade pa den kompensatoriske leeseindsats for svage laesere og den gene-
relt forebyggende laeseindsats samt pa lektiehjalp og etablering af lektiecafeer.

5.2 Leeseindsatsen

Det generelle billede omkring leeseindsatsen er, at alle skoler har en tidlig laeseindsats, som i
mange tilfeelde har en forebyggende rolle. De hgjt praesterende skoler med mange socialt sva-
ge elever, er karakteriseret ved, at de bade fokuserer pa laeseindsatsen til de svage faglige ele-
ver og pa den forebyggende laeseindsats, hvor alle elever er inkluderet.

Dette er til forskel fra de skoler, der hgrer til kategorien, som udggr de svingende preaeste-
rende skoler med fa socialt svage elever. Her tegner der sig et billede af, at denne kategori af
skoler udelukkende fokuserer pa de svage faglige elever, i form af intensive laesekurser og
derfor ikke har det forebyggende aspekt med.

Der skal dog her fastslas, som navnt tidligere, at det generelt er et komplekst billede.
Denne kompleksitet ma hele tiden inddrages omkring ligheder og forskelligheder i de fire ka-
tegorier af skolers arbejdsmetoder.

I forbindelse med laeseindsatsen, er der skoler pd tveers af kategorierne, der anvender
seerligt interessante og succesfulde arbejdsgange, som her prasenteres.

Laesning i specialcenteret

Skolens specialcenter har i 09/10 skullet arbejde langt mere forebyggende end hidtil. | forhold til
leesning har der seerligt veeret tre forebyggende indsatser. Der arbejdes med "Lydhuset” i bgrne-
haveklassen. | fgrste klasse kommer de svageste leesere fra begge farsteklasser pa "Stjernehol-
det”, et 15 ugers leeseforlgb, hvor man sammen med klassekammerater og via gvelser og leerings-
stile, far eleverne andre mader at bryde laesekoden. | anden klasse kommer de elever, der fortsat
har laeseproblemer, p& "Kodeknaekkerkursus”.
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Niveauinddelt leesning

Eleverne pa skolens 0.-3. klasser holddeles p& tveers af klasser og argange tre timer om ugen.
Sprogcenteret er involveret bade med timer og personale, sa ordningen fungerer samtidig indirek-
te som inklusionsmade. Eleverne flytter hold alt efter det niveau, de aktuelt befinder sig pa. De
samme principper ger sig geldende pa 7.argang, hvor der er udbygget med faglig laesning, som er
en tvungen disciplin.

Lees lgs

Tre ugentlige lektioner hvor eleverne leeser efter eget valg i undervisningstiden — men hjulpet af
leereren i forhold til laeseniveau. Skolen har det pa 4. og 5. argang, og det forventes udbygget til
6. argang kommende skolear, alt efter den gkonomiske situation. Skolen forsgger pa denne made
at skabe rum til ro og fordybelse for at fastholde og udbygge elevernes laeselyst og leesefeerdighe-
der.

Foreeldreinddragelse

| bgrnehaveklassen taler talepaedagogen pa mgder med foraeldrene om forudseetninger for laesning
og beskriver for foreeldrene, hvordan de ved hgjtleesning, biblioteksbesgg, opmaerksomhed pa
sproget, ved lege osv. kan vaere med til at styrke deres barns leeseindleering. Her lzegges vaegt pa,
at vejledningen til foreeldrene er meget konkret og eksemplificerende. Mgdet skulle gerne give
foraeldrene en viden om de forudseetninger, der skal veere til stede for at leere at leese, og ideer til
hvordan de kan arbejde derhjemme. Mange foraeldre kontakter efterfglgende talepsedagogen for
at fa gode rdd om, hvordan de kan stgtte netop deres barn i den fagrste leeseindlaering.

| 1. klasse deltager leesevejlederen i foreeldremgder og forteeller om den overordnede leeseindsats
pa skolen, om den farste leeseindlaering og om hvordan forzeldre kan stgtte op om denne. Der ta-
les meget om hgjtleesning og betydningen af denne i forhold til ordforrdd og bevarelse af lzeselyst.

5.3 Lektiecafeer

Det generelle billede er, at stort set alle skoler har tilbud om lektiecafé til eleverne, det vil si-
ge, hvor eleverne kan fa hjalp til lektierne ved uddannede lerere eller SFO-padagoger. Det
er is@r de hgjt preesterende skoler med mange socialt svage elever, der har fokus pa lektie-
hjeelp fx i form af lektiecafeer.

Det er et tydeligt mgnster, at disse skoler har flere timer om ugen med tilbud om lektie-
hjelp, og dermed indgar det i starre grad i skolens regi. Nogle skoler har afdelingsopdelt lek-
tieleesning, andre gar pa tveers af afdelinger, og andre igen inddrager SFO i lektielaesningen til
de mindre elever. Nogle skoler giver alene rum til lektiel&esning med mere eller mindre fagligt
kompetente personer til at hjelpe eleverne med lektieleesningen, mens andre sikrer, at der er
(linjefags)uddannede leerere i matematik og dansk til at stgtte eleverne i lektieleesningen.

| forbindelse med lektiecafeer er der skoler pa tvears af kategorierne af skoler, der anven-
der seerligt interessante og succesfulde arbejdsgange, som herunder praesenteres. Det fglgen-
de eksempel er fra en svingende prasterende skole med mange socialt svage elever (her er
der naturligvis ogsa eksempler pa effektiv praksis).
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Foreeldreinddragelse
Skolen har i en arraekke haft et udvidet skole-hjem-samarbejde, hvor der er blevet afholdt en
reekke seerlige arrangementer for klassens elever og foreeldre.

Et veesentligt tema her er lektieleesning — rammer for lektielaesning, lektielaesning i de forskellige
fag, hvordan forzeldrene kan stgtte deres barn i lektielaesningen (ogsa hvis man ikke selv kan lae-
se) og skolens lektiecafé. Der anvises og afprgves konkrete eksempler pa hjzelp til lektieleesning.

Foreeldrene er saledes blevet mere opmarksomme pa lektiecafeens muligheder. Flere foreeldre
deltager i lektiecafeen med jeevne mellemrum. Lektiecafeen med den almindelige lektiehjselp fore-
gar pa mediateket tre dage om ugen og kan fortrinsvis benyttes af elever fra 4.-9. klasse. Elever
op til 3. klassetrin kan fa lektiehjaelp pa fritidshjemmet. Elever, der ikke er tilknyttet et fritids-
hjem, er naturligvis velkomne.

En abningstid fra 6.-8. lektion har betydet, at flere udskolingselever benytter lektiecafeen. Meldin-
ger fra leererne viser tydeligt, at elever, der har benyttet lektiecafeen, deltager mere aktivt i den
almindelige undervisning. | lektiecafeen er fokus rettet mod leesning samt udvikling af gode ar-
bejdsvaner i forbindelse med lektieleesning. Lektiecafeen kan, efter aftale med foreeldre, ggres ob-
ligatorisk for elever, der har en meget mangelfuld lektieleesning, fordi foreeldrene ikke formar eller
ikke har mulighed for at stgtte deres bgrn i lektielzesningen. Der udarbejdes et aftaleark til brug
for obligatorisk lektiehjeelp. Foreeldrene opfordres samtidig til at deltage i lektiecafeen.

5.4 AKT-funktionen

Alle skoler har en AKT-funktion (Adferd, Kontakt og Trivsel), der er dog her stor forskel pa,
om laererne har mulighed for at sende elever ned til en AKT-funktion, eller hvorvidt AKT-
leererne kommer ud i klasserne og observerer undervisningen og elevernes adfaerd som del af
en forebyggende indsats. Der er ligeledes forskel p&, hvor stort et samarbejde der er mellem
specialundervisningen og AKT-funktionen. P& nogle skoler har de intet samarbejde, og pa
andre lapper de over hinandens arbejdsopgaver.

En tydelig forskel er, at de skoler, der har mange socialt svage elever, naturligt nok i hg-
jere grad optimerer og fokuserer pd AKT-funktionen, end de skoler der har fa socialt svage
elever. Men der er ingen forskel pa de stabilt hgjt preesterende og de svingende preasterende
skoler.

I forbindelse med AKT-funktionen er der skoler, der anvender szrligt interessante og
succesfulde arbejdsgange, som her praesenteres.

Specialpaedagogisk indsats
Pusterum, hvor der er fra 0.-4. klasse abent og bemandet fra kl. 8.00-12.00 og kl. 8.00-13.00.
Eleverne kan veere der i kortere og lzengere perioder, eller fa hjeelp til saerlige problemer.

Sa er der Ventilen, der har abent efter kl. 13.00. Elever, der opfarer sig “darligt” kan blive sendt
over i ventilen. Det er positivt. Der er desuden mange bgrn med ADHD, der selv gar derhen.

5.5 Paedagogisk Psykologisk Radgivning

Samtlige skoler har en psykolog fra PPR tilknyttet skolen. Der er dog stor forskel pa, hvordan
denne bliver anvendt. P& tvaers af kategorierne af skoler gar psykologens funktion fra at veere
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udelukkende udredende til badde at veere udredende og konsulterende. Det er her et kom-
plekst billede, da der ikke kan ses et klart billede af PPR-funktionen i forhold til kategorier af
skoler.

Det er dog vaesentligt at nevne, at de interessante og succesfulde indsatser, der virker
som supplement til den traditionelle psykologbistand, alle anvendes af skoler, hvor der er
mange socialt svage elever. Dette geelder bade skoler, som er hgjt prasterende, og skoler der
er svingende i deres prastationer.

| forbindelse med PPR-funktionen er der som sagt skoler og kommuner, der anvender
seerligt interessante og succesfulde arbejdsgange, som her prasenteres.

Cykelkorps

Cykelkorpset bestar af fire lzerere ansat som konsulenter i et selvstyrende team under PPR (Pze-
dagogisk Psykologisk Radgivning). | forbindelse med netvaerket for unge lerere samarbejder de
med Paedagogisk Center. Leererne kan bestille Cykelkorpset til at komme ud i deres klasse, hvis de
mener, der er behov for at arbejde med klassens trivsel, for eksempel mobning, pige/drenge-
problematik, leererrollen, eller hvis der er elever eller grupper med seerlige problemer. Cykelkorp-
sets fire leerere er hver tilknyttet to skoler. Finansieringen af arbejdet i Cykelkorpset kommer dels
fra kommunen — de fire leererstillinger — dels fra skolerne, der hver giver lidt af deres specialun-
dervisningstimer til dette arbejde. Cykelkorpset samarbejder fast med psykologerne, talehgrelae-
rerne og skolesundhedsplejerskerne.

Nomaderne

Leererne anvender et hold af psedagoger der ikke har nogle fast skole (nomader), som er paeda-
goguddannede. De er tilknyttet PPR. Hvis der er problemer pa skolen, kan man kontakte dem. Sa
kommer de i en periode og observerer pa skolen. Derefter far leererne tilbagemelding pa, hvad de
kan ggre anderledes. Hvis der er store problemer med mobning pa en skole kommer de og holder
kurser om mobning, og hvordan man bliver en god social klasse. Der har veaeret et fast kursus om
mobning i 4. klasse.

5.6 Specialindsatser

Alle skoler har et tilbud om specialundervisning. Hvor stort et fokus der er pa dette, varierer
dog meget. Der er her en tydelig forskel pa skolerne med fa socialt svage elever og skolerne
med mange socialt svage elever. Forskellen ligger i, at en stor andel af de skoler, der har
mange socialt svage elever, har et stort fokus pa specialundervisningen i form af specialcentre
og et koncentreret fokus pa de tosprogede elever. Specialundervisningsindsatsen pa skoler
med fa socialt svage elever sker derimod overvejende i form af kursusforlgb for udvalgte
grupper af elever.

Der er pa skolerne forskellig veegtning af, hvorvidt eleverne traekkes ud af normalunder-
visningen til specialundervisning i grupper, eller leererne veegter at ga ud i klasserne i forsg-
get pa sa vidt muligt af lade specialundervisningen forega i normalundervisningen med stgtte
til den enkelte elev eller en lille gruppe af elever. Normalklassernes lerere ser dette som en
stor fordel bade med hensyn til gnsket om inklusion frem for eksklusion samt fordelen ved
to-lerer-timer.
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P& skolerne ses desuden sarlige paedagogiske indsatser med et socialpaedagogisk tilsnit. |
den forbindelse er der skoler med serligt interessante og succesfulde indsatser, som her praesen-
teres. Begge indsatser, der her beskrives, anvendes pa skoler med mange socialt svage elever.

Springet
Springet er et heldagstilbud med 20-25 pladser til bgrn med middelsveere sociale og emotionelle
vanskeligheder.

Springet rummer bade en undervisnings- og en fritidsdel og bygger pa et intensivt foreeldresamar-
bejde. Som udgangspunkt er malgruppen normaltbegavede bgrn i alderen 6-13 &r. Der er tilknyt-
tet en leder, fem leerere, fem psedagoger, to deltidspsykologer samt en socialradgiver.

Familieklassen

Et anderledes tilbud til elever og foreeldre. Det er en invitation til et teettere samarbejde mellem
skolen, leererne og hjemmet. | familieklassen kan der hgjst ga seks elever samtidigt. Der er to lae-
rere tilknyttet.

Hver onsdag gar eleven i skole i familieklassen sammen med en foreelder. Skoletiden er fra Ki.
8.10-11.35. Dagen i familieklassen afsluttes altid med et feellesmgde, hvor mor/far giver score fra
1-4 pa de opstillede mal.

Resten af ugen gar eleven i sin egen klasse. Det er her elevens faste leerere, der giver score. Fa-
milieklassen er fgrst og fremmest for elever i 0.-6. kl. Det kan veere elever med mange forskellige
vanskeligheder. Fx bgrn der er urolige, har sveert ved at koncentrere sig, har sveert ved at over-
skue forskellige situationer, ikke trives i forhold til sine kammerater, har sveert ved at arbejde
med det faglige eller har sveert ved at tackle undervisningssituationen.

5.7 Konklusion

I indledningen til dette afsnit klarlagdes kompleksiteten i de forskellige kategorier af skolers
stgttefunktioner. Dette er stadig billedet efter gennemgangen og redeggrelsen af skolernes
stgttefunktioner.

I forbindelse med leseindsatsen og lektiecafé, er det iser hgjt presterende skoler, der
fokuserer pa disse to stgttefunktioner.

Endvidere tegner der sig et billede af en forskellighed i forbindelse med stattefunktioner,
sasom specialundervisning, AKT-funktion og PPR. Her er der en gennemgaende tendens, at
skoler med mange socialt svage elever optimerer og fokuserer pd alle tre stgttefunktioner og i
hgjere grad end de skoler, der har fa socialt svage elever, og som formodentlig ikke oplever
samme behov.

Der tegner sig derfor et billede af, at det er elevgruppen, der er betydningsfuld for hvilke
indsatser, der bliver anvendt og fokuseret p3, idet skolerne med mange socialt svage elever
iseer anvender en bred vifte af nye og succesfulde indsatser.
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6 Undervisningen

6.1 Indledning

Laererne pa skolerne udarbejder alle arsplaner, som er den faglige og sociale planleegning for
undervisningens indhold og forlgb. Laererne forteller, at de naturligvis fgrst og fremmest ta-
ger hgjde for ministeriets faglige trinmal, hvilket ogsa fremgar af leerernes arsplaner. Men le-
rerne siger samtidig savel pa de hgjt presterende skoler som pa de svingende prasterende
skoler, at trinmalene kan vare svere at falge slavisk i en undervisningssituation, hvor de som
lerere fogrst og fremmest skal motivere eleverne og ggre dem interesserede i stoffet. De ved,
at skoleledelsens forventning er, at de falger trinmalene — og pa de hgjt prasterende skoler —
ser og drafter skoleledelsen arsplanerne med deres lerere i teamsamtaler. Men samtidig er
signalet fra ledelsens side fgrst og fremmest, at de forventer, at leererne gar deres bedste.

Som tidligere naevnt, mener ledelse og lerere, at den sociale del af arsplanen ofte glem-
mes. Dette pa trods af, at leererne i selve undervisningens gennemfgrelse bruger en del tid pa
at fa det sociale samspil i klassen til at fungere, iseer pa skoler med mange socialt svage ele-
ver.

| arsplanerne star der ikke altid meget om undervisningens gennemfgrelse, men primart
om materialer og arbejdsformer, som er kort beskrevet.

I interviewene er lererne spurgt om deres paedagogiske og didaktiske tilgang til under-
visningen, og de er spurgt om, hvad de iser vaegter i undervisningen. Eleverne er ogsa spurgt
om, hvad de iser synes er god undervisning.

Med henblik pa en analyse af, hvad der rent faktisk sker i undervisningsforlgbet er samt-
lige leerere pa alle skoler desuden blevet bedt om at beskrive forlgbet af en undervisningslek-
tion en bestemt dag i en tilfeeldig uge ud fra et struktureret selvregistreringsskema.

Undersggelsen viser, at der pa de stabilt hgjt presterende skoler er stor fokus pa den fag-
lige indleering, og at en prastationskultur blandt lzererne og eleverne fremmer elevernes pree-
stationer.

Det er tydeligt at skolens kultur, det vil sige, normer og veaerdier pavirker eleverne og de-
res adfeerd, herunder deres skoleprastationer.

Lerernes selvregistrering af et undervisningsforlgb viser, at det iser er lererne pa de
hgjt praesterende skoler med mange socialt svage elever, der i den registrerede lektion under-
viser i deres linjefag (eller med lignende uddannelse i faget), og som i snit har brugt mest tid
pa at forberede sig til undervisningen. Det betyder ogs3, at de har gode muligheder for at be-
vare overblikket i undervisningstimen og gennemfgre en tilfredsstillende undervisning.

6.2 Peedagogisk tilgang til undervisningen

Laererne og skolerne oplyser i varierende grad, at de arbejder ud fra teorien om cooperativ
learning, hvor eleverne skal samarbejde indbyrdes. Denne arbejdsform har de laerere, der
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anvender det, gode erfaringer med, uafhangig af om man er lerer pa en hgjt eller en svin-
gende preasterende skole.

Andre leerere og skoler arbejder ud fra LP-modellen, som mere er en padagogisk analy-
semodel om interaktionen i klassen, hvis der er problemer omkring en elev eller elevgruppe.
Det vigtigste er, at man ud fra en LP-model teenker i inklusion, det vil sige, at der arbejdes pa,
at eleverne kan forblive i undervisningen og ikke udskilles. Det betyder, at der arbejdes, ikke
alene med de padagogiske processer i klasseverelset, men ogsad med de sociale processer.

I nogle kommuner er det bestemt af forvaltningen (pa politisk niveau), at der skal arbej-
des ud fra LP-modellen for at sikre inklusion og et godt samspil eleverne indbyrdes, og mel-
lem leerer og elever.

Pa skolerne modtages LP-modellen med et vist forbehold isaer blandt lzererne. Man hgrer
falgende kommentar blandt savel ledere som larere: "Der kommer s& mange padagogiske
vinde. Farst var det leringsstile, sd var det cooperative learning og nu er det LP. Vi forhol-
der os afventende, og tager det til os, vi kan bruge i praksis”. S& den rent faktiske implemen-
tering af LP-modellen er pa de fleste skoler i undersggelsen pa et noget forelgbigt stadie.

6.3 Laerernes sociale funktion

Pa skoler med en stor andel socialt svage bgrn er man, som lererne udtrykker det, "ngdt til at
anlaegge en meget social linje og veere opmaerksom pa, at der ligger en del opdragelse i at
veere laerer pa en sadan skole". Det synes nogle af l&ererne er meget hardt, og det er noget de
skal vaenne sig til. Barnene har brug for megen omsorg, og der er mange ting, de ikke kan kla-
re selv. Som nogle laerere siger (svingende prasterende skole med mange socialt svage ele-
ver): "Det er meget kraevende, og hvis man engagerer sig for meget, kan man let g& helt i
stykker. Bare det at f& dem til at komme i skole og fungere nogenlunde, kan vere en stor
opgave, de har det alt for sveert, ogsa derhjemme”.

Men dette betyder ikke, at leererne ikke har faglige ambitioner, selvom de siger, at hvis
man har hgje faglige ambitioner, skal man ikke arbejde pa en sddan skole. Der er dog allige-
vel forskel pa ambitionsniveauet blandt laererne pa skoler med mange socialt svage elever. Pa
de stabilt hgjt praesterende skoler er der sterre fokus pa den faglige indleering end pa de svin-
gende prasterende skoler.

6.4 Samspillet mellem eleverne

Eleverne papeger, at det kammeratlige sammenhold mellem eleverne i klassen har stor be-
tydning for, hvordan man trives og dermed for ens indlaring. En elev: "Det betyder noget,
hvordan man har det med hinanden, for om man tgr sige noget, eller er bange for at sige
noget forkert, og de andre griner”. Her spiller leereren en rolle, som flere elever papeger, for
hvis man ikke "har det godt i klassen, kan man godt have sveart ved at koncentrere sig. Det
betyder noget, at man ikke skal frygte, hvem man kommer sammen med i gruppe og om
man kommer til at sige noget, som de andre griner af ”.
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P& svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever, er der imidlertid ofte
store konflikter mellem eleverne, som ogsa far betydning for klasseundervisningen.

Elevernes konfliktniveau kan veere stort iser i klasser med mange socialt svage elever.
Det betyder, at nogle klasser har mattet have massiv hjelp udefra for at kunne fungere. Men i
de fleste klasser drejer det sig om en lille gruppe elever, der stgjer meget, og dermed forstyr-
rer undervisningen meget.

P& nogle skoler med mange socialt svage elever og mange tosprogede elever, synes ele-
verne, at det giver sammenhold, at man er mange forskellige nationaliteter. Men pa andre ses
ikke samme billede. Det galder iser den svingende praesterende skole, hvor konfliktniveauet,
bgrnene indbyrdes, kan veere hgijt.

Endelig kan der vare en serlig kultur i en klasse med hensyn til skoleprestationer. Pa en
stabilt hgjt praesterende skole med fa socialt svage elever, er der en udpraeget holdning blandt
eleverne om, at man vil veere god, og at man gerne vil have hgje karakterer. Og det er det,
man streber imod. Dette billede ses pa en skole, hvor der ogsa er fagligt hgje ambitioner
blandt lzrerne. Som eleverne siger om sig selv: Vi er ambitigse, vi vil noget i livet”. Pa den-
ne skole bliver det ogsa tilkendegivet, at man selv kan vaelge, hvem man er i gruppe sammen
med i emne og projektarbejde, da man gerne vil veere i gruppe med dem, der kan nogenlunde
lige s& meget som en selv (niveaudeling). Men helst gnsker de at arbejde individuelt pa denne
skole. Som eleverne siger: "Her vil vi godt veere fagligt dygtige, vi motiverer hinanden, og vi
konkurrerer, der er en evig kamp om at f& de gode karakterer”. Forskningen viser kamme-
ratskabseffektens betydning for indleringen, herunder den indbyrdes konkurrences betyd-
ning for praestationsbehovet (Turmo & Lie 2004; Ammermuller & Piscke 2009).

6.5 Det faglige miljg blandt leererne

Med det faglige miljg pa skolen taenkes iser pd, hvordan lererne bruger hinanden til indbyr-
des faglig sparring, i hvor hgj grad der er en faglig dialog pa skolen, og hvilken kultur der
preeger samarbejdet lererne imellem og forventningerne til eleverne.

P& en hgjt praesterende skole (med fa socialt svage elever) taler lederen og lererne om, at
der er en stor konkurrence blandt lererne. Det presser leererne meget. Man er som lerer farst
rigtig tilffreds med sin klasse, ndr man ser, hvad parallelklassen har faet. Som en laerer ud-
trykker det: "Det er sveert at drive den af her”.

Prestige pa denne skole er at vaere "pa forkant”. Det betyder ogs3, at det sker, at en laerer
holder sit eget materiale for sig selv. Laererne pa deres side oplever, at skolelederen ”punker
dem”, og understreger, at de ogsa skal leegge veegt pa det sociale.

Men det generelle billede er, at der er gode faglige relationer uformelt i kraft af, at man
hjeelper og statter hinanden. Og det geelder bade hgjt eller svingende prasterende skoler.
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6.6 God undervisning set fra elevside

Eleverne er i interviewene spurgt om to forhold: "Hvad er en god lerer, og hvad er en god
undervisning?” Elevernes billeder af en god lerer og en god undervisning er meget ens pa
tveers af stabilt hgjt og svingende praesterende skoler.

Leaererens personlige profil

Det er let for de fleste elever i interviewene at svare pd, hvad en god laerer er. Som en elev
med en svag social baggrund udtrykte det meget enkelt og klart: "Han skal kunne gé ind og
indtage klasserummet, og han skal indtage en lederrolle”. Ligesom laererne vil have synlige
og klare ledere, vil eleverne ogsa have laerere, der er parat til at indtage en ledelsesrolle, og
som klart signalerer, at det er lereren, der bestemmer i klassen. Men ogsa en ledelsesrolle,
hvor lereren inddrager eleverne i sine beslutninger, uden at det er eleverne, der bestemmer.

Laereren ma for nogle elever godt vaere kammeratligt, men ikke for kammeratlig, der skal
veere afstand, selvom nogle ogsé gerne ser, at man kan ga til ham, hvis man har nogle person-
lige problemer, mens andre pa ingen made kunne forestille ham i denne rolle. Nogle gnsker
at kunne tale med deres lerer om personlige ting, mens andre ikke vil have lereren for teet
pa: "Han skal ikke spegrge om private ting” (en elev pa en skole med svingende prastationer
med en stor andel socialt svage elever). Lereren ma gerne vere kammeratlig, men der skal
ogsa vere disciplin.

I relationen til leererne vaegter eleverne ogsa, at der er gode relationer. Hvis man ikke har
gode relationer, det vil sige, hvis ikke man kan lide hinanden, gar det ud over undervisnin-
gen, og sa leerer man ikke noget. Det skal vaere en lerer, der forventer noget af en og har tillid
til, at man kan noget. Han skal samtidig "vare der for en”, hvis man har brug for ham.

Eleverne veegter ogsa, at lereren er i godt humgr og kan vare sjov uden at vare for pjat-
tet. Men han skal samtidig veere serigs, kunne sette sig i respekt og sikre, at der er en vis di-
sciplin i klassevarelset. Negative lerere, der "brokker sig for meget”, bryder eleverne sig ikke
om.

Sidst men ikke mindst, leereren ma ikke veere for meget syg, for det betyder vikarer, og
det er der ingen elever, der foretraekker.

Det er pa denne méade ikke fa krav, der stilles til laereren som person.

Leererens undervisningsstil

Nar der tales om lereren og dennes undervisning, er det gennemgaende blandt eleverne pa
tveers af stabilt hgjt praesterende skoler og skoler med svingende preaestationer, at leereren skal
have fglgende egenskaber:

Leereren skal veere velforberedt. Eleverne kan hurtigt maerke, nar det ikke er tilfeldet, og
lzereren skal kunne variere sin undervisning. Lange enetaler er der ingen, der gider lytte til:
"Hvis han bliver ved med at tale og tale, sa bliver det kedeligt, og s& gider man ikke lytte ef-

ter”. Eleverne gnsker, at de selv er i aktivitet, derfor kan de godt lide gruppearbejde og pro-
jektarbejde, men dog med den passus, at det ikke er ligegyldigt, hvem man er i gruppe sam-

men med, for ellers leerer man ikke noget.

55



Laereren skal ogsa kunne formidle sit stof pa en spe&ndende og levende made, og han skal
kunne mere end det, der star i bogen”. Kort sagt det skal vaere en lerer, der ved noget om
det, han underviser i.

Eleverne forventer ogsa, at leereren kan udgve en vis disciplin. Laereren skal have styr pa
tingene og kunne skabe ro i klassen. Men — understreges det — leereren ma heller ikke legge
veegt pd gammeldags disciplin og forlange, at eleverne “skal reekke handen op, og sige tinge-
ne ordentligt og leese hgjt for klassen”.

Der skal veere en vis disciplin, og pa elevernes kommentarer kan man hgre, at lererne ta-
ger lidt handfaste regler i anvendelse, nar eleverne bryder reglerne, fx pa den skole, hvor man
”skal samle skrald”, hvis man har glemt sit gymnastiktgj, eller de skoler, hvor man bruger ef-
tersidning, svarende til den tid man er kommet for sent til timen i lgbet af ugen eller den sko-
le, hvor "vores leerer laser dgren, hvis vi kommer for sent, og sé leerer man at komme til ti-
den”, som en elev pa en hgjt presterende skoler med en stor andel socialt svage elever fortael-
ler, det vil sige den disciplinerende skoletype, hvor disciplin er et grundleggende verdisaet
(Mehlbye & Ringsmose 2004 og kapitel 1).

Nogle elever pé& en hgjt praesterende skole med mange socialt svage elever, hvor skolen
veegter indleering og disciplin, forteller ogsa tilsvarende i elevinterviewet, at de mener, at der
skal vaere disciplin i klassen. P4 denne made kan man se at noget af det, man veagter pa sko-
len, ogsd kommer til at praege elevernes opfattelse af en god skole og en god undervisning.
Det samme gaelder de skoler, hvor lzererne forventer, at eleverne praesterer fagligt, ogsa selv-
om de kommer fra socialt svage hjem. Her gnsker eleverne ogsa i hgj grad at kunne praestere
godt og leve op til lerernes forventninger.

Kort sagt, skolens normer og veerdier, skolens kultur praeger bade leerere og elever i en
gensidig vekselvirkning.

En af de skoler (en skole med svingende prastationer og en hgj andel socialt svage ele-
ver), hvor laererne isar vaegter de relationelle aspekter, bemarker eleverne, at de ikke synes,
at de leerer meget. "Det er en kedelig skole, vi leerer naesten ingenting, og vi tager aldrig ud,
der planlaegges ting, og sa gad lereren pludselig ikke, fordi det regnede meget. | morgen
skal vi spille rundbold, men det bliver sikkert aflyst”. De vil gerne — giver de udtryk for — lee-
re noget, men oplever samtidig, at der ikke stilles de store krav til dem. Samtidig pavirker et
darligt socialt samspil eleverne imellem deres indlaering og gleede ved at gé i skole. Det sam-
me billede ses ikke pa en af de hgjt praesterende skoler ogsd med en stor andel socialt svage
elever, hvor der pa trods af elevernes sociale baggrund stilles hgje faglige krav til dem fra le-
rernes side.

Eleverne vaegter ogsa, at de kan fa hjzlp i undervisningen. Som en elev pa en stabilt hgjt
prasterende skole med mange socialt svage elever siger: "Alle skal kunne fglge med i klassen.
Vi har nogle timer, hvor der kommer en ekstra lerer ind, som hjelper alle eleverne, der har
svert ved det”.

Eleverne pa en af de hgjt praesterende skoler med mange socialt svage elever oplever, at
de bliver testet meget, leererne pragver dem af, for at vide, hvor de star, sa de kan komme vide-
re, og det kan de godt lide.
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Eleverne vil ogsa gerne have, at laererne er spontane og kreative og kan finde pa at gare
noget uventet efter en lidt hard lektion med intenst arbejde, fx sige, at nu gar man ud og spil-
ler rundbold eller ser en film.

Eleverne veagter ogsa nye og gode undervisningsmaterialer, sdasom ”smart board” (inter-
aktiv undervisningstavle), selvom de gamle leerere har lidt sveert ved at finde ud af det, mens
de unge lerere ikke har samme problemer. Forskning viser saledes ogsa, at nye og gode un-
dervisningsmidler har positiv betydning for elevernes preastationer (Fuchs & Wd&dssmann
2007).

6.7 God undervisning set fra leererside

Learerne ligger meget taet op ad elevernes holdninger og erfaringer med, hvordan den gode
leerer/underviser skal veere.

Der laegges veegt pa relationer, undervisningens indhold og struktur samt faglighed. Det
gennemgaende pa skoler med en stor andel socialt svage elever er, at relationerne vaegtes
hgjt, og dernast fagligheden.

Pa de hgjt preesterende skoler med mange socialt svage elever er der dog en sarlig veegt-
ning af det faglige aspekt. Som en lerer (hgjt preesterende skole med en stor andel socialt
svage elever) siger: "Vores elever skal presses til det yderste fagligt, det er vore forventning,
de skal leve op til vore forventninger — vi opgiver ikke nogen elever — og vi kunne aldrig
finde pa at sige til en elev, "det leerer du aldrig”.

Relationerne til eleverne

Angaende lzrernes relationer til eleverne taler lererne om gensidig respekt, om at bgrnene
er glade, og om at man skal veare interesserede i dem som personer og ikke alene som elever.
Som en lerer (pa et hgjt presterende skoler med mange socialt svage elever) siger: "Men
man skal ikke veere venner med dem, sa gar man i stykker”.

For laererne handler det ogséd om at saette sig i respekt. Som en larer (pa en hgjt preeste-
rende skole med mange socialt svage elever) siger: ”Jeg starter ud med at lave faste rammer,
og sa kan jeg lave dem lgsere lidt efter lidt. Eleverne kan have tillid til, at de kan komme og
fa hjeelp, hvis de har personlige problemer”.

Om faglighed, i forhold til om man underviser i fag, det vil sige linjefag eller et fag, som
man har uddannet sig serligt i, mener de fleste laerere, at det er bedst, ndr man underviser i
eget linjefag, men som nogle lerere udtrykker det: "Hvis man har overskuddet til det, behg-
ver det ikke veere sa fagligt betonet, hvis man bare kan mgde eleverne. Jeg er ikke sa bange
for at undervise i et fag, jeg ikke er linjeuddannet i, da jeg tror, at jeg rent didaktisk kan
undervise. Det er ogsa alfa og omega, at de sociale kompetencer er i orden. Det er vigtigere
end undervisningen. Klassekulturen skal veere god, der skal veere et fellesskab i det miljg,
hvor det er rart at veere i”.

Dette passer ikke helt til elevernes gnske om, at de vil have en lerer, der ved mere end
det der star i bogen — nemlig en faglig dygtig leerer.
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Undervisningens indhold og struktur

Set fra leererside handler undervisningen om at sikre, at der er udfordringer for alle bgrn. Der
skal veere et fagligt mal med undervisningen, sé eleverne ved, hvor de skal hen. Der skal ogsa
veere forskellige faglige mal for eleverne i form af differentieret undervisning.

Leererne taler om, at kvalitet i undervisningen er, nar eleverne er pa et hgjt aktivitetsni-
veau rent mentalt, og at det er noget, man som larer tydeligt kan marke, nar man gar fra en
lektion, bade nar det har fungeret, og nar det ikke har fungeret. Hvis det er tilfaeldet, vil man,
som en lerer (hgjt preesterende skole med mange socialt svage elever) siger: "Analysere situ-
ationen, og se hvordan man kan &ndre det naste gang”.

Det gaelder, som en anden lerer (hgjt praesterende skole med en stor andel socialt svage
elever) udtrykker det, ogsd om at udstrale badde engagement og tillid, og at man har viden om
det fag, man skal undervise i "det geelder om, at komme ind i klassen og udstrale her kom-
mer jeg, jeg kan det hele, og jeg skal nok sgrge for, at | kan det hele om lidt”.

Der laegges ogsa veegt pd, at fagligt dygtige og fagligt svage elever er i faste grupper sam-
men, sa de kan leere af hinanden. Her navnes teorien om cooperative learning, som flere lee-
rere oplever som meget givende, hvilket betyder, at de deler eleverne op i grupper pa tvars af
deres faglige kunnen. Dette synspunkt, er ikke alle elever enige i (de vil gerne veere sammen
med nogle elever, der er dygtige og gerne dygtigere end dem selv).

Der er ogsa fokus pa, at tavleundervisning skal begreenses, og at der skal veere fokus pé
det tveerfaglige, bade pa tveers af fag og klasser.

Laererne er enige i elevernes holdning til, at man som laerer ikke ma tale for meget i un-
dervisningen, men sikre variation og at eleverne selv er aktive.

Nogle af skolerne prioriterer ogsd, at meget af undervisningen foregar uden for klassen,
fx nar man leger “orienteringslgb” med matematikopgaver rundt omkring pa skolen. Her
komme gkonomien ind. En laerer pd en hgjt prasterende skole med mange socialt svage ele-
ver: "Vi har en god bevilling, sa vi kan komme til udlandet med klasserne”. Det er der andre
skoler, der slet ikke kommer i nerheden af, ikke engang pa en lejrskole i Danmark.

Leererfaglighed og respekt

En anden vigtig ting er leerernes eget engagement og dygtighed, som “er det vigtigste, sa
kommer resten af sig selv”’. Man skal bade engagere sig fagligt og personligt i eleverne, det vil
sige, engagere sig i dem og deres sociale baggrund og familie. S bade det faglige og det per-
sonlige aspekt understreges.

Om egen faglig respekt tales der om, at "man skal fale sig tilfreds”, og at man hurtigt ef-
ter en lektion kan marke, om man har gjort det godt eller ej. La&rerne mener, ogsa ligesom
eleverne, at man skal veere velforberedt, hvis man ikke er det, "sd kan man hurtigt merke
det, og s& bliver timen darlig”.

Det faglige indhold i undervisningen bestemmes fgrst og fremmest ud fra ministeriets
trinmal. Men ellers er det bestemt ud fra de meget forskellige elevgrupper, leererne har ar for
ar. Som en larer fra en svingende preasterende skole med mange socialt svage elever udtaler
det, der er "en stor gruppe elever det sejler for her pa skolen, mens enkelte elever er ambiti-
gse og pligtopfyldende”.
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Derfor gar en stor del af mgdevirksomheden i leerertemaet omkring klassen, med at finde
ud af, hvad de som larere vil acceptere og konsekvenser af bgrnenes adfaerd, frem for en fag-
lig droftelse, da leererne tit oplever, at de konflikter indbyrdes, forteller en leerer pa en skole
med svingende prastationer og mange socialt svage elever.

6.8 Undervisningens gennemfgrelse

I selvregistreringsundersggelsen af undervisningens gennemfgrelse deltog 277 lerere. Un-
dersggelsen blev gennemfart i lektionen op til spisefrikvarteret en tilfeeldig valgt ugedag. Lek-
tionens varighed var fra 45 minutter op til 90 minutter med henholdsvis 45 og 90 minutter
(dobbeltlektioner), som det hyppigste.

Det var alle lzererne pa skolen, der skulle besvare spargeskemaet. Det betyder, at alle fag og
alle klasser er repraesenteret, selvom ikke alle svarede (jf. kapitel 1). 1 databearbejdningen er
der kart en raekke forskellige analyser, herunder signifikanstest med henblik pa at undersgge,
hvorvidt der var forskelle mellem skolerne iseer mellem hgjt og svingende prasterende skoler.

Langt de fleste lerere angav, at lektionen, de skulle registrere, lignede de andre lektio-
ner, de havde i den pagaldende klasse i samme fag (ca. ni ud af ti leerere)

Undervisningssituationen

I den registrerede lektion, som pa alle 12 skoler 13 op til spisefrikvarteret, var det pa de stabilt
hgjt praesterende skoler med mange socialt svage elever isar linjefagslerere, eller lerere som
havde uddannelse i det fag, de underviste klassen i den pagaldende lektion. Idet det her var
80% af lektionerne, hvor det var en linjefagslerer, der underviste, mens det pa de svingende
praesterende skoler alene var 63% af lektionerne, der var deekket af en leerer, der underviste i
sit linjefag. Blandt skolerne med svingende prastationer med fa socialt svage elever, var det
kun 59%. Forskellene er signifikante.

I den pageeldende lektion var der i snit 15-17 elever i klassen. Pa de svingende presteren-
de skoler med en hgj andel socialt svage elever var der en forholdsvis stor andel tosprogede
elever, idet der i snit var 10 tosprogede elever i klasserne. | de hgjt praesterende skoler, med
en stor andel elever med svag social baggrund, var der i gennemsnit syv tosprogede elever i
klasserne.

Der er spurgt til, hvor lang tid leereren har brugt pa at forberede lektionen, og forberedel-
sestiden gar fra O minutter til to timer. 80% af leererne har brugt 30 minutter og derunder pa
forberedelse af lektionen.

Set i gennemsnit er det leererne pa de stabilt hgjt praesterende skoler, der har brugt mest
tid pa at forberede sig iseer i forhold til dobbeltlektionerne med i snit 35 minutters forbere-
delsestid i forhold til leererne pa svingende praesterende skoler, som i gennemsnit har brugt
26 minutter. Isaer leererne pa de svingende praesterende skoler, med en stor andel elever med
svag social baggrund, har i gennemsnit brugt noget mindre forberedelsestid set i forhold til
leererne pa de gvrige skoler. En forklaring kan vare, at man pa disse skoler ogsa oftere er to
lerere om undervisningen i klassen, som sa har delt forberedelsen af undervisningen mellem

sig.
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Hvad angar 45 minutters lektionerne er der ikke den store forskel med i snit 23 minutters

forberedelsestid blandt lzererne pa de stabilt hgjt prasterende skoler, og 19 minutter i snit pa

de svingende praesterende skoler (jf. tabel 6.1).

Tabel 6.1 Baggrundsoplysninger

HM HF SM S.F
Hvor mange ar har du veeret ansat som leerer pa skolen (gennemsnit)?.. 11 12 16 14
* Underviser i linjefag eller har anden uddannelse i faget (gennemsnit)?.... 80 62 63 59
Hvor mange elever er der i klassen i denne lektion (gennemsnit)?......... 18 17 15 17
. Hvor mange tosprogede elever er der i klassen i denne lektion (gen-
01T 0.0 15 o T ) 1 PP 6 0 10 0
Er du klasseleerer for denne klasse, du underviser i denne lektion (%)?.. 50 58 53 44
Hvor mange lektioner om ugen underviser du i — i denne klasse (hvis
du har dobbeltlektioner geelder det for 2 lektioner (gennemsnit)?.......... 9 10 9 8
45 minutters lektion: Hvor lang tid har du brugt pa at forberede denne
lektion. Angiv ca. minutter (gennemsnit)? ... ...t 25 21 22 17
90 minutters lektion: Hvor lang tid har du brugt pa at forberede denne
lektion. Angiv ca. minutter (gennNemsnit)? ... ...cccoviiiiiiiiii i iiiiiieenns 32 43 23 31
Hvor lang er den registrerede lektion angiv i antal minutter samlet set:
(andele laerere med henholdsvis 45 og 90 minutter lektioner):
A5 MIN L 53 62 35 59
LS 10 o 0V 39 19 66 38
* Signifikante forskelle
Anm.: H.M: Hgjt preesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med

f& socialt svage elever. S.M: Svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:

Svingende praesterende skoler med fa socialt svage elever.

Det er saledes iser lerere pa de svingende prasterende skoler med en stor andel socialt svage

elever, der underviser sammen med en anden lerer i klassen, mens lererne pa de gvrige sko-

ler oftere er alene om undervisningen i klasserne.

Tabel 6.2 Samarbejde med andre leerere i undervisningslektionen (procent)
HM HF SM S.F
* Jeg underviser alene i KIasSen.........ooiiiiiii i e 77 71 45 72
Jeg underviser klassen sammen med en anden laerer og vi er begge i
samme lokale og underviser sammen/stgtter hinanden......................... 18 27 52 21
Jeg underviser sammen med en anden leerer, og vi har delt klassen i
to hold og underviser i hvert sit lokale (geelder ikke elever, der er ud-
taget til fx specialundervisning eller lign.) . ..o 18 27 16 35
* Signifikante forskelle
1) Formodentligt dobbelt registrering, da begge hold leerere kan have udfyldt skemaet.
Anm.: H.M: Hgjt preesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med

fa socialt svage elever. S.M: Svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:

Svingende preesterende skoler med fa socialt svage elever.
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Planlaegningen af lektionen

Larerne har iser anvendt deres forberedelsestid pa det indholdsmessige stof til lektionen.
Omkring en tredjedel af lzererne har samarbejdet med lerere med samme fag om undervis-
ningen i det pdgeeldende fag, og en tredjedel har ogsa drgftet disciplinare problemer i klassen
med nogle kolleger pa skolen. Det er de ferreste, der har drgftet faget og klassen med deres
leder, dvs. man har iseer brugt kolleger i en faglig sparring.

Der er ingen forskelle mellem undersggelsens fire kategorier af skoler.

Tabel 6.3 Om din planlaegning af denne lektion (procent)
Jeg har... HM HF SM S.F
iseer forberedt det indholdsmeessige stof til lektion ..o, 82 82 90 84
isaer haft forberedelse med retning af elevernes hjemmearbejde o.l. ..... 14 13 17 10
ikke haft nogen eller kun lidt forberedelse ..., 34 30 17 30
samarbejdet med andre leerere med samme fag om undervisningen i
(o =Y i L= =Y 44 38 35 41
forinden drgftet seaerlige disciplineere problemer i klassen med nogle af
mine kolleger PA sKOIEN ... 32 29 35 26
forinden drgftet faglige eller disciplineere problemer i klassen med min
ldelSe. e 10 4 10 -
Anm.: H.M: Hgjt praesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med

fa socialt svage elever. S.M: Svingende preesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:
Svingende praesterende skoler med fa socialt svage elever.

Gennemfgrelsen af undervisningen

Dobbeltlektionerne blev iseer anvendt pa gruppearbejde og elevernes individuelle arbejde,
mens de kortere lektioner pa 45 minutter is@r bliver anvendt til individuelt selvstendigt ar-
bejde.

Men generelt er den mest dominerende aktivitet gruppearbejde og dernast elevernes in-
dividuelle selvstaendige arbejde (jf. tabel 6.4). Det vil sige, at der leegges stor vaegt pa, at ele-
verne er aktive. Der er brugt mindst tid pa klassediskussioner, som ogsa er en aktivitet, som
forskningen viser, isa&r engagerer elever (jf. kapitel 1).
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Tabel 6.4 Hvor stor en andel af lektionen anvender du pa fglgende aktiviteter?

Gennemsnit antal minutter pd 45 og 90 minutters lektioner 45 min. 90 min.
Lasning af konflikter mellem eleverne ...... ... 1 3
Skabe ro i klassen grundet hgjt Stgjniveau .........c.ooooiiiiiiiiiiiiiii i 2 4
Snakke med enkeltelever, fordi de har personlige problemer .......................... 1 2
Kontrollere om eleverne har laest deres lektier ... 1 1
Overhgring af lektier eller tidligere laert stof..... ... 4 6
Gennemgang af nyt stof for hele klassen ... 8 11
Instruktion af hele klassen om arbejde de skulle i gang med..............ccccoveiiiin, 6 8
Klassediskussioner om et saerligt €mMNe ......ooiiiiiiiiiiii i i 3

Elevernes individuelle selvsteendige arbejde (fx frileesning, opgavelgsning o.l.) .. 12 16
Gruppearbejde om et bestemt emMNe ... ... e 6 12
Gruppearbejde om emne efter elevernes eget valg ......ccooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiann.. 1 12
Vejledning til/stagtte til gruppearbejde ........ooiiiiiiiiiiii i 3 1
Individuel hjeelp til enkeltelever i de stillede arbejdsopgaver .............ccccceeeen... 9 12
L= ULl F= T =T 148 97

Note: Der vil veere aktiviteter, der overlapper hinanden, derfor summer minutterne op til mere end hen-
holdsvis 45 og 90 minutter

Anm.: H.M: Hgjt preesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med
f& socialt svage elever. S.M: Svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:
Svingende preesterende skoler med fa socialt svage elever.

En analyse af, hvordan lererne pa de forskellige kategorier af skoler anvender undervisnings-
tiden, viser dog et lidt forskelligt billede skolerne imellem.

Laererne pa skoler med en stor andel socialt svage elever har i undervisningen isar brugt
tid pa at skabe ro i klassen pa grund af et hgjt stgjniveau, og de har ogsa iseer skullet bruge tid
pa at Igse konflikter mellem eleverne (jf. tabel 6.5).

Det er ogsa iser lerere pa disse skoler, som har brugt undervisningstiden pa at snakke
med enkeltelever om deres personlige problemer.

Iser leererne pa de svingende preasterende skoler, med en stor andel socialt svage elever,
har brugt tid pa overhgring af eleverne i lektier og i tidligere indlaert stof samt kontrol af, om
de har laest deres lektier

Leererne pa de svingende prasterende skoler med en stor andel elever med social svag
baggrund har saledes, i hgjere grad end lererne pa de andre typer af skoler, mattet bruge un-
dervisningstid pa diciplinerende og kontrollerende aktiviteter.
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Tabel 6.5 Hvor stor en andel leerere har anvendt tid pa fglgende aktiviteter i undervis-

ningen (procent)?

Bruger tid pa dette i 45 minutters lektioner H.M H.F S.M S.F
* Lesning af konflikter mellem eleverne ....... ... 31 31 41 13
* Skabe ro i klassen grundet hgjt stgjniveau.............ccoooiiiiiiiiiiiiiiiiian, 72 62 93 47
* Snakke med enkeltelever, fordi de har personlige problemer................ 28 20 48 13
* Kontrollere om eleverne har leest deres lektier ...............ooooiiiiin 22 16 33 7
* Overhgring af lektier eller tidligere leert stof...........coooiiiiiiiiiiiii s 40 30 56 24
Gennemgang af nyt stof for hele klassen ... 61 60 70 60
Instruktion af hele klassen om arbejde de skulle i gang med ................ 86 73 89 77
Klassediskussioner om et saerligt emne .......ooiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 26 38 22 20
Elevernes individuelle selvstaendige arbejde (fx frileesning) .................. 42 56 48 60
Gruppearbejde om et bestemt emne ... 33 33 30 30
Gruppearbejde om emne efter elevernes egetvalg ........coooeiiviiiiiiin., 4 5 7 3
Vejledning til/statte til gruppearbejde ..........ccooiiiiiiiiiiii 30 31 30 20
Individuel hjeelp til enkelt elever i de stillede arbejdsopgaver ............... 53 61 67 53
* Signifikante forskelle
Anm.: H.M: Hgjt praesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med

fa socialt svage elever. S.M: Svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:

Svingende praesterende skoler med fa socialt svage elever.

Leaerernes vurdering af den gennemfgrte lektion

De fleste laerere pa tvaers af skolegrupper oplever, at eleverne var motiverede for at lere, og at

de deltog aktivt i timen. Flertallet af leerere oplevede ogsa, at eleverne var gode til at samar-
bejde fx i gruppearbejde. En fjerdedel af leererne oplevede, at dette ikke var tilfeldet. Der ses

ingen signifikante forskelle mellem de fire kategorier af skoler.

Kun fa& lzerere oplevede, at der var elever i deres klasse, som direkte modarbejdede un-

dervisningen. Kun en femtedel af lererne oplevede, at de havde elever, der havde svart ved

at koncentrere sig i klassen. Der er heller ikke de store forskelle mellem andelen af leerere pa

tveers af skoler, der har elever i klassen, som de oplever, forstyrrer undervisningen (jf. ta-

bel 6.6).
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Tabel 6.6 Andel leerere, som har haft elever i deres klasse, som de vil karakterisere pa

falgende made (procent)

Elever, der... HM H.F S.M S.F
var motiverede for at 1aere ..o 86 88 80 100
deltog aktivt og konstruktivt i undervisningen ...........oooooiiiiiiiiiiiennan.. 82 83 76 100
var passive 0g tog ingen initiativer ... ... 17 10 17 16
modarbejdede undervisningen (fx ved at "brokke sig”) .........ccviiiiiinn. 2 3 6 5
var gode til at samarbejde med de andre elever (fx i gruppearbejde). .... 73 71 68 61
havde sveert ved at koncentrere sig om undervisningen........................ 15 15 21 9
virkede forstyrrende for undervisningen ved at veaere urolige ................. 16 12 19 8
Anm.: H.M: Hgjt praesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med

fa socialt svage elever. S.M: Svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:
Svingende praesterende skoler med fa socialt svage elever.

Nar lererne bliver spurgt om, hvad de har vaegtet i deres undervisningstime, angiver flertallet
af leerere pa tveers af skoletyper, at de is&r har vegtet den faglige del af undervisningen (om-
kring 9 ud af 10 laerere). Der er faerrest leerere pa svingende prasterende skoler med fa socialt
svage elever, der har lagt vaegt pa, at skabe ro i klassen (jf. tabel 6.7).

Omkring en fjerdedel af leererne pa tveers af skoletyper synes ikke, at deres undervis-
ningstime gik som planlagt.

Undervisningsstil

Hvad angar den undervisningsstil, som laererne har indtaget i forhold til eleverne, er der ikke
de store forskelle mellem lererne pa tvaers af skoler (jf. tabel 6.7). Flest lzerere oplyser, at de
har indtaget en kammeratlig undervisningsstil. Det geelder omkring halvdelen af leererne.

Det skal dog bemarkes, det isar er lererne pa de svingende praesterende skoler, der har
indtaget den kammeratlige leererstil. Hvad angar den autoritere undervisningsstil, er det og-
sa iseer lererne pa de svingende prasterende skoler, der har indtaget denne rolle, maske fordi
de pa grund af elevgruppen har fglt det ngdvendigt. P4 de gvrige typer af skoler er billedet
mere uklart. Der er dog ingen klare forskelle skolerne imellem.
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Tabel 6.7 Hvordan vil du overvejende karakterisere undervisningsforilgbet i denne

lektion (procent)?

HM HF SM S.F

Jeg har veegtet den faglige del af undervisningen hgjt.......................... 88 92 86 94

Jeg har lagt stor veegt pa at skabe ro og lgse problemer mellem elever .. 25 26 50 10

Lektionen gik ikke helt som planlagt ....... ..o 25 19 24 16

Jeg har indtaget en meget demokratisk undervisningsstil med stor vaegt

pa elevernes medbestemmelse (fx i valg af temaer)..............cceeevvennnne.. 29 34 38 24

Jeg har indtaget en meget kammeratlig undervisningsstil i forhold til

eleverne (fx af hensyn til det sociale miljg i klassen)..............coocoeeen.. 44 32 50 55

Jeg har indtaget en meget autoriteer undervisningsstil (fx fordi der har

vaeret meget Ur0 i KIaSSEN) ... .. it aaees 29 27 43 48

Jeg har indtaget en meget diskuterende undervisningsstil..................... 31 35 36 33
Anm.: H.M: Hgjt preesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med

f& socialt svage elever. S.M: Svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:
Svingende preesterende skoler med fa socialt svage elever.

Det er isar leerere pa de svingende prasterende skoler med en stor andel socialt svage elever,
som har oplevet, at de har haft svaert ved at holde overblikket over stoffet. Det samme galder
at gennemfgre det planlagte undervisningsforlgb, at veere aben over for elevernes spgrgsmal,
at hjelpe eleverne i gang med arbejdsopgaverne og at fordybe sig i enkelte elevers specielle
problemer (jf. tabel 6.8).

Derimod synes de fleste lerere pa de stabilt hgjt praesterende skoler med en stor andel
socialt svage elever, at deres muligheder for dette har vaeret gode. Generelt synes tingene ikke
at veere lykkedes s& godt pa de svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever
som pa de gvrige skolekategorier.

Tabel 6.8 Hvordan var dine muligheder for at opfylde fglgende i denne lektion (procent)

HM HF S.M S.F

* At holde overblikket over stoffet ........ ... 83 75 57 90
At gennemfgre det planlagte undervisningsforlgb.................cooiiiit 69 68 59 81
At veere aben over for elevernes spgrgsmal og forslag............ccceveeennn. 70 69 41 78
At hjeelpe alle elever med at komme i gang med arbejdsopgaverne........ 57 67 41 65
At "regulere” elevernes adfaerd og tale..........ooooiiiiiiiiiiiiiii i 60 64 61 61
At lgse konflikter og problemer i Klassen ........cooiiiiiiiiiiiiiiiii i 61 73 59 73
At fordybe mig i enkelte elevers specielle problemer ...l 43 42 26 41

* Signifikante forskelle

Anm.: H.M: Hgjt preesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med

fa socialt svage elever. S.M: Svingende praesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:
Svingende preesterende skoler med fa socialt svage elever.

Leererens vurdering af den registrerede lektion

Nar man spgrger lererne om, hvordan de vurderer den undersggte undervisningslektion, op-
lever stort set alle lzererne pa tvaers af skoler alligevel, at lektionen er forlgbet tilfredsstilende
og uden de store konflikter. Laererne pa de svingende preasterende skoler med mange socialt
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svage elever oplever isar, at lektionen har veret noget anspandt og farrest synes, at lektio-
nen har veret engagerende for dem (jf. tabel 6.9).

Kort sagt, de lerere, der underviser pa skoler med svingende prastationer, synes ogsa at
vere de mest pressede blandt lererne.

De lerere, der oplever, at lektionen har veret anspandende, har ogsa iseer — og i hgjere
grad end undersggelsens gvrige lerere — brugt tid p3, at lgse konflikter mellem eleverne, at
skabe ro i klassen og at snakke med enkelte elever om personlige problemer. Det betyder, at
en mindre del af lektionen har vaeret anvendt til egentlig undervisning.

Tabel 6.9 Hvordan synes du, at denne lektion forlgb? (procent)
HM HF SM S.F
Forlgb tilfredsstillende ... o 94 94 90 97
Forlgb uden de store konflikter .......... ... 94 95 97 100
Virkede engagerende P& MigQ ....o.ovriiiiee i 87 86 79 97
Var noget anspaendt fOr Mg ......oooeiiiii e aaaees 9 10 21 6
Var noget skuffende i forhold til det, jeg havde forventet og planlagt ..... 12 9 3 6
Anm.: H.M: Hgjt praesterende skoler med mange socialt svage elever. H.F: Hgjt preesterende skoler med

fa socialt svage elever. S.M: Svingende preesterende skoler med mange socialt svage elever. S.F:
Svingende praesterende skoler med fa socialt svage elever.

6.9 Konklusion

Eleverne vil have lerere, der er dygtige til deres fag, og som er velforberedte, nar de undervi-
ser. De vil have lerere med en vis autoritet, som kan satte sig i respekt, men som samtidig
indtager en kammeratlig stil, uden dog at komme for tet pa eleverne. Undervisningen skal
veere varieret, og de skal selv vare i aktivitet, lange enetaler er drebende for engagementet.

Laererne mener stort set det samme, men er lidt delt med hensyn til, om fagligheden eller
de sociale aspekter i undervisningen skal prioriteres. Det er iser pa de hgjt preesterende sko-
ler, at en hgj grad af faglighed prioriteres, mens de svingende skoler med mange socialt svage
elever i hgjere grad har en tendens til at prioritere de sociale mal og de sociale relationer i
klassen. Det er pa samme made heller ikke alle leerere, der synes, at det er vigtigt, at man har
uddannelse i det fag, man underviser i. De mener, at didaktikken og relationerne er de vigtig-
ste, s kommer det andet af sig selv.

Den forskellige prioritering ses maske i resultaterne fra selvregistreringsundersggelsen,
idet det isar er lerere pa de stabilt hgjt praesterende skoler med en stor andel socialt svage
elever, der har en uddannelse i det fag, de underviser i — i den registrerede lektion — mens
det ikke i samme grad er tilfeeldet pa skoler med svingende prestationer og mange socialt
svage elever.

Det er ogsa dem, der underviser i deres linjefag, der har brugt mest tid til at forberede sig
til lektionen i forhold til lererne p& de andre skoler. Det er isar lererne pa de svingende
presterende skoler med en stor andel socialt svage elever, som i gennemsnit har brugt
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mindst tid til forberedelse af lektionen. Is@r nar det galder dobbeltlektionerne, hvor de i
gennemsnit har brugt 10 minutter mindre end deres kolleger pa de andre skoletyper.

Der er bemearkelsesveaerdigt, at det ogsa iseer er lererne pd de svingende preaesterende
skoler med en stor andel socialt svage elever, der har mattet bruge undervisningstid pa di-
ciplinerende og kontrollerende aktiviteter, og som angiver, at de har haft svert ved at gen-
nemfare undervisningen, og hvor flest oplever, at undervisningen har "varet anspaendende”,
selvom det iser er her, hvor man har veeret to lerere i klassen.

I gennemfgrelsen af undervisningen er der iseer brugt tid pa gruppearbejde, men mindre
tid pa en diskuterende undervisningsform med klassediskussioner. Larernes billede af deres
klasse er nogenlunde ens pa tvers af forskellige skoletyper. De fleste leerere oplever, at deres
elever var motiverede for at modtage undervisning, og kun fa leerere oplevede, at der var ele-
ver i deres klasse, der direkte modarbejdede undervisningen.

Flertallet af lzerere angiver ogsa, at de iser har veegtet den faglige del af undervisningen,
og det er naturligt nok iser leerere pa skoler med en hgj andel socialt svage elever, der har
skullet bruge tid pa at skabe ro i klassen i undervisningslektionen.
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English Summary

The High-performance School

Objective and research data

The present study is a survey of the work of 12 schools. The purpose of the study is to investi-
gate how the school can improve the academic performance of pupils from disadvantaged so-
cial backgrounds. For this purpose, a register survey was conducted of all the primary and
lower secondary schools in Denmark and eight schools were selected that for some years have
recorded stable high performance measured in terms of the final test results of pupils leaving
the ninth form. Four of the schools are characterised by a high proportion of pupils from dis-
advantaged social backgrounds, and the remaining four schools by a small proportion of pu-
pils from disadvantaged social backgrounds. An additional four comparison schools were se-
lected — two with a high proportion of pupils from socially disadvantaged backgrounds and
two with a small proportion of pupils from socially disadvantaged backgrounds that have dis-
played fluctuating performances during the same period.

Interviews were held at political and administrative level in all the local authorities in
Denmark. Group interviews were held at all schools: The management, a group of teachers
representing the school start, middle years and final years, respectively, and a group of eighth
and ninth form pupils from the school in question. All the teachers were also asked to fill in a
self-registration form for a randomly selected lesson on a random weekday.

This is a predominantly qualitative study that can identify aspects at a school that can fa-
cilitate a school becoming a stable high-performance school that can improve the academic
performance of pupils from disadvantaged social backgrounds.

The administration’s management culture has an impact

The schools’ academic profile is given highest political priority, and the local authorities’ ac-
tion areas concern initiatives that focus on reading, inclusion and integration in particular.
The core values are the pupils’ well-being and inclusion in the normal class.

The goals for the schools’ work are formulated in quality reports at local government
level and at school level. The quality reports appear to be a core management tool at both lev-
els. In some municipalities, the quality report and its results and goals are used as the local
government council’'s performance contracts with the schools. In other municipalities, the
report forms the basis for dialogue with the principals, and in others this is even followed up
by close dialogue, with visits at the schools from the director of administration and/or prin-
cipal.

Strong or weak management of and dialogue with the schools in the municipalities are
evident, and the local authorities’ goals for the schools activities also differ in terms of how
clearly they are formulated. In some municipalities where measurements are not as clearly
formulated, schools with fluctuating performances are especially evident.
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The study suggests that weak administration management in the local government also
means weak management at schools. Strong administration management and a correspond-
ing weak management profile at schools are especially evident in the schools with fluctuating
performance.

Teachers want clear management

The most striking finding is that clear management at administrative level is reflected in
equally clear management at school level. And likewise, a weak management culture at ad-
ministration level seems to be reflected in a similarly weak or indistinct management culture
at school level.

The teachers therefore want clear management that defines clear goals for the school’s
work, with e.g. follow-up on the annual teacher plans conducted at team conferences, which
is especially evident at the stable high-performance schools.

Separate departments give schools an advantage

At some schools, the management has good experience with schools that are divided into
separate departments. This applies in particular to cases where the management has dele-
gated a great deal of the decision-making competence to each department, which are thereby
in charge of the available resource hours and finances. This is a good basis for self-governing
teams, as teachers can timetable across classes in the department and set a timetable that ac-
commodates the department’s (pupils’) varying needs. It also frees up the school’s top man-
agement for management activities, and work can then be based on a professional pedagogi-
cal profile, which is the profile most teachers and managers also prefer. Examples of this are
particularly evident at the stable high-performance schools.

The school’s academic profile is central

Maintaining a strong academic profile despite a large proportion of academically weak pupils
is especially evident in the stable high-performance schools. It is also reflected by the fact
that e.g. the management gives high priority to the appointment of teachers with main sub-
jects that ensure as far as possible that the school can cover the teaching needs by having
teachers teaching in their main subjects without necessarily forgetting the teachers’ social
skills, i.e. ability to form good relationships with the pupils. However, small schools with
fewer teachers in particular have difficulty covering the teaching needs of the school with
teachers educated in main subjects.

The need for academically skilled teachers

High academic ambitions are apparent among the teachers at the stable high-performance
schools in particular, even at the schools with large numbers of pupils from socially disadvan-
taged backgrounds. The academic ambitions seem to rub off on the pupils, who express that
they want to be well educated.

The self-registration study of the lessons shows that at schools with stable high per-
formance with many pupils from socially disadvantaged backgrounds, teaching is covered
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largely by teachers teaching their main subjects, while the same picture is not seen to the

same extent at the schools with fluctuating performance with many pupils from socially dis-

advantaged backgrounds.

Conclusion

The study suggests that the following aspects can help schools to become high-performance

schools that can improve the academic performance of pupils from socially disadvantaged

backgrounds:

1

Clear and distinct management at administration level with clear demands and
expectations of the schools and that engage in close and continuous dialogue
with the schools on their work.

Clear and distinct management at school level with correspondingly clear and
distinct expectations and demands for the teachers. The management culture at
the schools seems to mirror the corresponding administration’s management
culture.

Schools divided into separate departments with self-managing teams in the de-
partments, which increases the opportunity for forming teams lengthwise and
across the classes and forms, and scope for a professional pedagogical manage-
ment.

Weighting of the schools’ academic profile independent of the proportion of pu-
pils from socially disadvantaged backgrounds.

Teachers who teach in their main subjects and are ready to accept a manage-
ment role in the teaching and who have high academic expectations of their pu-
pils.

The school must not be too small, i.e. no fewer than about 400 pupils for rea-
sons of covering the main subjects.

Weighting of help to the pupils’ homework located at school, e.g. “homework
cafe” with professional teachers after school and a weighting of reading skills.
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Den hgjt preesterende skole

I rapporten er det blevet undersggt, hvordan skoler ar efter ar kan prestere hgjt og lgfte ele-
ver med svag social baggrund. Undersggelsen sammenligner skoler, der prasterer hgjt i en
arraekke med skoler, som i samme arraekke har haft svingende preastationer. Der er sammen-
lignet skoler med henholdsvis mange og fa elever med svag social baggrund.

De skoler, der presterer hgjt ar efter ar, er karakteriseret ved:

= at forvaltningen har klare krav og forventninger til skolerne og indgar i en tat og
Igbende dialog med skolerne om deres arbejde

= at skolens ledelse har tilsvarende klare krav og forventninger til deres lzerere
= afdelingsopdelt skole med selvstyrende team

= leerere, der underviser i deres linjefag, som er parat til at indtage ledelsesrollen i
undervisningen, og som har hgje faglige forventninger til deres elever.

Undersggelsen er gennemfart for Formandskabet for Skoleradet.

AKF

Anvendt KommunalForskning



	Sammenfatning og konklusion
	1 Indledning
	1.1 Formål med undersøgelsen
	1.2 Udvælgelse af skoler i undersøgelsen
	1.3 Forskning om højt præsterende skoler
	1.4 En analysemodel 
	1.5 Datagrundlag og metode
	1.6 Analyser af data
	1.7 Undersøgelsens perspektiv

	2 Udvælgelsen af skoler
	2.1 Statistisk identifikation af skoler
	2.2 Identifikation af skoleeffekterne – trin for trin
	2.3 Udpegning af skoler

	3 Rammerne for skolens virksomhed
	3.1 Indledning
	3.2 De kommunale mål
	3.3 Kvalitetsrapporterne
	3.4 Styrkelse af fagligheden på skolerne
	3.5 Styrkelse af ledelsen på skolerne
	3.6 Skolernes vilkår er forskellige
	3.7 Lønsumsstyring i alle kommuner
	3.8 Skolevæsnernes forskellige profil
	3.9 Elevgrundlaget – lokalområdet skolen er beliggende i
	3.10 Særlige indsatser i kommunerne 
	3.11 Fortællingerne om skolerne
	3.12 Konklusion

	4 Ledelsen på skolerne
	4.1 Indledning
	4.2 Mål for skolens arbejde
	4.3 Skoleledelsens struktur og arbejdsfordeling
	4.4 Skoleledernes synlighed
	4.5 Skoleledelsens forventninger og krav til deres lærere
	4.6 Ledelsesstil
	4.7 Mødestrukturer
	4.8 Den afdelingsopdelte skole
	4.9 Konklusion 

	5 Støtten til de socialt svage elever 
	5.1 Indledning
	5.2 Læseindsatsen
	5.3 Lektiecafeer
	5.4 AKT-funktionen
	5.5 Pædagogisk Psykologisk Rådgivning
	5.6 Specialindsatser
	5.7 Konklusion

	6 Undervisningen
	6.1 Indledning
	6.2 Pædagogisk tilgang til undervisningen
	6.3 Lærernes sociale funktion
	6.4 Samspillet mellem eleverne
	6.5 Det faglige miljø blandt lærerne
	6.6 God undervisning set fra elevside
	6.7 God undervisning set fra lærerside
	6.8 Undervisningens gennemførelse
	6.9 Konklusion

	Litteratur
	English Summary

