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Forord

Denne forskningsrapport er udarbejdet af KORA for Undervisningsministeriet som led i folge-
forskning vedrgrende folkeskolereformen. Rapporten er del af afrapporteringen af et flerarigt
projekt, hvor der er fokus pa implementeringen og effekterne af den laengere og mere varierede
skoledag i folkeskolen.

I denne rapport undersgges skolernes implementering af udvalgte reformelementer samt deres
umiddelbare effekter for elevernes leering og trivsel her to ar inde i folkeskolereformen. Under-
sggelsens formal er at undersgge implementeringen og effekterne af udvalgte kerneelementer af
folkeskolereformen, der vedrgrer den leengere og mere varierede skoledag. Det drejer sig om
den understgttende undervisning, motion og bevaegelse, lektiehjeelp og daglig fordybelse, dben
skole, elevplaner og samarbejde.

Rapporten er den fagrste af to forskningsrapporter, der kombinerer survey og registerdata med
kvalitative casestudier. | 2018 fglges undersggelsen op med en slutmaling. Tilsammen bidrager
de to undersggelser til at afdeekke implementeringen og effekterne af kerneelementerne i den
leengere og mere varierede skoledag. Samtidig giver undersggelserne input og inspiration til sko-
lernes implementering af den leengere og mere varierede skoledag.

KORAs projektleder for projektet om den leengere og mere varierede skoledag er seniorforsker
Rasmus Hgjbjerg Jacobsen. KORAs analyse- og forskningschef Vibeke Normann Andersen har
kvalitetssikret rapporten, og rapporten er derudover blevet gennemlaest og kommenteret af to
eksterne reviewere.

KORA gnsker at takke de elever, leerere, paedagoger, skoleledere og forvaltningsmedarbejdere,
der har afsat tid til at bidrage til undersggelsen.

Forfatterne
Januar 2017
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Sammenfatning

Denne rapport indgar som en del af det evaluerings- og felgeforskningsprogram, som blev etab-
leret til at evaluere og dokumentere folkeskolereformens implementering og effekt. Denne un-
dersggelses fokus er den leengere og mere varierede skoledag, som er et af tre overordnede og
gensidigt understgttende indsatsomrader i forbindelse med folkeskolereformen.*

Rapporten undersgger skolernes implementering af forskellige delelementer af den leengere og
mere varierede skoledag samt delementernes sammenhaeng til elevernes leering og trivsel. Un-
dersggelsen bygger pa en kombination af en survey blandt dansk- og matematikleerere samt
paedagoger i folkeskolen, registerdata fra nationale test, eksamensresultater og trivselsdata samt
et kvalitativt casestudie pa 19 skoler fra 7 kommuner besggt i efteraret 2016.

| rapporten er der fokus pa seks centrale delelementer af den laengere og mere varierede skole-
dag. De seks analysetemaer er:

Understgttende undervisning
Motion og beveaegelse
Lektiehjeelp og faglig fordybelse
Aben skole

Samarbejde blandt det paedagogiske personale

2B

Elevplaner.

Implementeringen af de seks reformelementer belyses gennem den kvalitative caseundersggelse
og kvantitativt via surveyen til laerere og paedagoger. Surveyen er udarbejdet som en del af
evaluerings- og faglgeforskningsprogrammet og er siden foraret 2014 hvert ar blevet udsendt til
et repraesentativt panel af leerere og paedagoger?. Spgrgeskemaet er udviklet forud for reformen
og belyser ikke alle seks reformelementer i detaljer, men kan bidrage til at give et overblik over
deres overordnede implementering pa skolerne.

Herudover indeholder rapporten kvantitative analyser af, hvordan praksis og holdninger vedrg-
rende reformens elementer haenger sammen med elevernes leering og trivsel. Disse analyser
anvender data fra de nationale test, de nationale trivselsmalinger og fra eksamensresultater i 9.
klasse. | denne sammenfatning afrapporteres kun resultaterne for de nationale test og de natio-
nale trivselsmalinger, idet 9. klasse i skoledret 2014/2015 kun har veeret pavirket af reformen et
enkelt ar, hvorfor eksamensresultaterne kun i meget lille grad ma forventes at veere pavirket af
reformens elementer. Dette afspejles ogsa i analyserne, som kun i meget lille grad finder sam-
menhaeng imellem de faglige resultater i 9. klasse og reformelementerne.

Generelle betragtninger

Det geelder for alle reformelementerne, at skolerne har implementeret dem meget forskelligt.
Dette skyldes i overvejende grad, at den lokale praksis varierer meget, og kun sekundeert, at
nogle f& skoler ikke har opnaet den fulde implementering af reformens elementer.

Derudover bgr det understreges, at selvom en del af analyserne i rapporten ikke paviser nogen
statistisk sammenhaeng mellem reformelementerne og elevernes trivsel og laering, sa er det ikke
det samme som, at reformen ikke har nogen effekt. For det fgrste tager det tid, inden reform-
elementernes virkning kan afleeses i elevernes faglige resultater og trivsel, hvorfor det er hgjst

1 De gvrige to reformelementer er: et kompetencelgft af leerere, psedagoger og skoleledere samt fa klare mal og
regelforenklinger.
2 Udover survey til leerere og paedagoger udsendes der ogsa spgrgeskema til kommunale politikere og forvalt-

ningschefer med ansvar for skoleomradet (hvert andet ar), samt til skoleledere, elever, foreeldrebestyrelser og
foreeldre (hvert ar).



usandsynligt, at vi allerede nu kan observere klare effekter. For det andet er malingen af reform-
elementernes implementering malt gennem survey (jf. ovenfor), der ikke giver detaljeret infor-
mation om elementernes implementering. Langt de fleste reformelementer indeholder mange
dimensioner, og det er vanskeligt at afdeekke dem fuldsteendigt preecist gennem en raekke sur-
vey-spgrgsmal, som ngdvendigvis reducerer kompleksiteten. Dette pavirker naturligvis ogsa ma-
lingen af elementernes effekt, hvilket gger den statistiske usikkerhed.

I det omfang der i surveyen indgar spgrgsmal med relation til de enkelte reformelementer, er de
som hovedregel afrapporteret i undersggelsen. Det betyder, at der indgar spgrgsmal om savel
leerere og paedagogers holdninger, handlinger og i enkelte tilfszelde kompetencer i forhold til de
enkelte reformelementer. Det skyldes en antagelse om, at en forudsasetning for en hensigtsmaes-
sig implementering af de enkelte reformelementer er, at laerere og paedagoger vurderer, at ele-
menterne har en positiv betydning for elevernes leering, og at de oplever, at de har de ngdvendige
forudsaetninger for at implementere elementer.

Motion og beveegelse

Effektundersggelsen viser en positiv sammenhaeng mellem brug af motion og beveaegelse i un-
dervisningen og elevernes faglige og generelle trivsel samt elevernes leering i 6. klasse. Motion
og beveegelse er sdledes klart det reformelement, der pa nuvaerende tidspunkt viser klarest sam-
menhzeng med elevernes lering. Tidligere undersggelser har pavist, at motion og bevaegelse
ogsa er et af de omrader, hvor der er sket de starste forandringer efter reformen (Jacobsen et
al. 2016). Dertil kommer, at bade leerere, paedagoger og elever generelt er meget positive over
for motion og beveegelse, jf. nedenfor.

Den kvantitative implementeringsanalyse viser, at bade leerere og paedagoger generelt er posi-
tive over for motion og bevaegelse som reformelement, og de mener, at motion og beveegelse i
undervisningen har en positiv effekt for elevernes leering. Det geelder seerligt paedagogerne og
leererne i indskolingen, mens leerere i udskolingen er mere skeptiske.

Den kvantitative implementeringsundersggelse viser desuden, at hovedparten af leererne og pae-
dagogerne inddrager motion og beveaegelse i undervisningen en eller flere gange hver uge, og det
geelder szerligt leerere og paedagoger i indskolingen. | case-undersggelsen fremgar det, at lzerere
anser det som vanskeligere at koble bevaegelse sammen med leering, jo eeldre eleverne bliver.
Mens det er forholdsvist nemt at implementere beveaegelse i undervisningen i indskolingen, er det
mere kompliceret i udskolingen, og det er vanskeligere at motivere udskolingselever til bevae-
gelse. Dertil kommer, at udskolingsleererne forklarer, at der i udskolingen er vaesentligt mere at
na fagfagligt, hvorfor et reformelement som motion og bevaegelse glider mere i baggrunden.

Dertil kommer, at knap en tredjedel leerere og paedagoger i den kvantitative undersggelse vur-
derer, at de i hgj eller meget hgj grad har behov for mere viden om, hvordan de i undervisningen
kan imgdekomme folkeskolens intentioner om, at eleverne dagligt i gennemsnit skal have 45
minutters motion og bevaegelse. Iseer psedagoger efterspgrger mere viden, mens leerere og pae-
dagoger i indskolingen i mindre grad efterspgrger mere viden om motion og beveegelse, sam-
menlignet med leerere og paedagoger i mellemtrinnet og i udskolingen. | case-undersggelsen
forklarer en raekke psedagoger og leerere, at de mangler kompetencer til at sikre interessante
aktiviteter, og at det kan veere vanskeligt at finde tilstreekkelig forberedelsestid til de leeringsun-
derstgttende aktiviteter, da det tager seerligt lang tid at forberede et forlgb, hvor motion og
bevaegelse understgtter faget, og mange oplever ikke, at de har den ngdvendige tid.

Case-undersggelsen viser desuden, at motion og bevaegelse er hgjt prioriteret blandt eleverne,
og mange elever udtrykker, at motion og bevaegelse er det reformelement, de er mest glade for.
De oplever, at de seerligt i de 'tunge’ fag har brug for at fa frisk Iuft for at fa de fagfaglige ting



ud af hovedet. Det skaber ifglge eleverne ofte mere ro i klassen, og motion og bevaegelse styrker
deres koncentration og indleeringsevne.

Eleverne er samtidig meget opmeerksomme pa, om de far 45 minutters bevaegelse om dagen,
som er kravet i folkeskolereformen. P& flere skoler har eleverne pa et ur taget tid pa, hvor meget
motion og beveegelse, de far i lgbet af dagen, og i flere af case-kommunerne har elever taget
kontakt til kommunens politikere for at ggre opmeerksom pa, at de i skoletiden ikke far 45 mi-
nutters motion og beveegelse om dagen.

P& mange skoler har der (blandt andet som fglge af elevernes opmaerksomhed) veeret behov for
at definere, hvad motion og bevaegelse er. Der kan sondres mellem tre former for motion og
beveegelse:

1. Pulstreening
2. Brain breaks

3. Leeringsunderstgttende aktiviteter.

Ifalge flere skoleledere, leerere og paedagoger har det veeret ngdvendigt at eksplicitere denne
sondring over for eleverne, men ogsa for laerere og peaedagoger, sa det bliver mere tydeligt, hvad
reformelementet kan indeholde.

Pa starstedelen af case-skolerne har man valgt at lade beveegelse indga i undervisningen typisk
via sma brain breaks eller via laeringsaktiviteter. Det ggr ifglge leserere og paedagoger motion og
beveegelse relevant i forhold til elevernes fagfaglige undervisning, og motion og bevaegelse kan
tilretteleegges fleksibelt, nar eleverne har behov for at beveege sig. Mange leerere oplever imid-
lertid ikke, at de har tid og ressourcer til at forberede den mere laeringsinspirerede tilgang til
motion og beveegelse.

En reekke case-skoler har ogsa organiseret motion og bevaegelse som et fast band i lgbet af
skoledagen. Her er det i indskolingen og pa mellemtrinnet op til 4. klasse ofte paedagoger, som
varetager undervisningen, mens motion og beveaegelse for resten af mellemtrinnet og udskolingen
varetages af laerere. Tilrettelaeggelse af motion og beveegelse som et band sikrer, at eleverne far
den daglige motion og beveaegelse, og eleverne oplever et afbraek i skoledagen. Et band kan
imidlertid ogs& veere ufleksibelt i forhold til aktuelle behov, ligesom det nogle steder bare bliver
‘et forleenget frikvarter’.

Understgttende undervisning

Den kvantitative undersggelse paviser ingen sammenhang mellem leerernes holdning til, om den
understgttende undervisning fremmer elevernes leering i 6. klasse. Spgrgsmalet om understgt-
tende undervisning kan desveerre ikke analyseres for elevernes trivsel pa grund af databegreens-
ninger.

Understgttende undervisning skal bidrage til variation i skoledagen og kan ses som ekstra tid,
hvor skolerne kan tilretteleegge leeringsaktiviteter fleksibelt for at stgtte elevernes leering og triv-
sel. Det naermere indhold af den understgttende undervisning fastleegges imidlertid pa den en-
kelte skole, og mange skoler har siden effektuering af folkeskolereformen fra skolearet
2014/2015 afprgvet en raekke forskellige organiseringer af den understgttende undervisning og
har Igbende tilpasset den til de erfaringer, som man har gjort sig. Denne lgbende tilpasning er
overvejende sket ud fra ledelsesmeessige overvejelser om, hvordan den understgttende under-
visning bedst tilretteleegges ud fra faglige hensyn. Imidlertid baerer organiseringen af de under-
stgttende aktiviteter flere steder preeg af praktiske overvejelser samt skematekniske og plan-
leegningsmeessige forhold. Mange af skolerne har dog endnu ikke fundet en optimal skemalaeg-
ning af den understgttende undervisning.



Pa de fleste skoler er der et tydeligt mgnster for, hvem der varetager den understgttende under-
visning pa forskellige klassetrin. I indskolingen er det udelukkende eller primeert psedagoger, der
varetager denne undervisning, p& mellemtrinnet er det typisk en blanding af de to faggrupper,
mens det i udskolingen langt overvejende er lerere, der varetager den understgttende under-
visning.

Undersggelsen viser tre typiske former for, hvordan den understgttende undervisning er organi-
seret:

1. Den understgttende undervisning er integreret i den almindelige undervisning
2. Den understgttende undervisning udggr selvstaendige band eller timer

3. Den understgttende undervisning er samlet i valgfag eller i hele tema- eller fagdage.

Indholdet i den understgttende undervisning varierer meget mellem skolerne. Indholdet, som
skolerne udfylder timerne med, kan inddeles i en del, der direkte supplerer den faglige undervis-
ning, og en del, der sigter bredere pa at styrke elevernes laeringsparathed, sociale kompetencer
og trivsel. Denne observation er i trdd med den brede formalserkleering i reformen og med tidli-
gere evalueringer af indholdet i den understgttende undervisning, hvor der ligeledes peges pa de
to samme indholdsmaessige tilgange (Rambgll 2015; EVA 2016).

Det er et fatal af skoler, der har udformet informationsmateriale, overordnede retningslinjer eller
vejledninger for, hvad indholdet i den understgttende undervisning konkret skal veere. Det bety-
der, at leerere og paedagoger mange steder star forholdsvis alene med at definere indholdet af
den understgttende undervisning. Erfaringen er, at den ledelsesmaessige prioritering pa skolerne
i farste omgang primeert har omhandlet organiseringen og planleegningen af den understgttende
undervisning frem for indholdet. Bade ledere, laerere og psedagoger understreger behovet for
mere klare retningslinjer og forstaelse af indholdet i den understgttende undervisning fremad-
rettet.

Inspiration og forberedelsen af indholdet i den understgttende undervisning foregar relativt ad
hoc p& mange skoler, hvor leererne og paedagogerne i hgj grad ma traekke pa egne kompetencer,
ressourcer og inspirationskilder. Nar indholdet af den understgttende undervisning skal bestem-
mes, ma laerere og peedagoger i hgj grad treekke p& personlige og individuelle kompetencer.

Lektiehjeelp og faglig fordybelse

Effektundersggelsen paviser ingen sammenhaeng mellem laerernes holdning til, om lektiehjzelp
og faglig fordybelse fremmer elevernes leering og deres faglige resultater i 6. klasse. Spgrgsmalet
om lektiehjeelp og faglig fordybelse kan desveerre ikke analyseres for elevernes trivsel pa grund
af databegraensninger.

En af &rsagerne til, at der ikke observeres nogen effekt, kan vaere, at lektiehjaelp og faglig for-
dybelse fortolkes meget forskelligt. Implementeringsundersggelsen viser, at de to begreber ad-
skilles nogle steder, mens elementerne andre steder fortolkes som sammenhaengende og imple-
menteres ligesa.

Typisk udmgntes reformelementet som tid indlagt i skemaet til lektielaesning, sa eleverne har
feerre eller ingen lektier med hjem efter skole. Dette gar mange steder hand i hdnd med en
ambition om en 'lektiefri' eller 'lektieintegreret’ undervisning.

Eleverne er typisk glade for at have feerre lektier for pa de skoler, hvor man har besluttet sig for
at veere ’lektiefri’ uden for skoletiden. Omvendt oplever nogle foreeldre en frustration over ikke
at kunne falge med i, hvad deres bgrn laver i skolen, fordi lektierne ordnes pa skolen.



Analysen tyder ogsa pa et behov for neermere at definere, hvad lektier er, og hvordan de mest
hensigtsmaessigt kan tilretteleegges for at understgatte elevernes leering. Dertil kommer, at der
kan veere behov for en starre grad af koordinering og konsistens pa den enkelte skole og/eller
klasse, saledes at maengden af lektier pa tveers af klasser bliver nogenlunde ensartet, og for at
omfanget af lektier for den enkelte elev ikke klumper sig sammen.

P& de skoler, hvor de to elementer fortolkes som distinkte, har man eksempelvis implementeret
seerlige fordybelsestimer, studietid, eller treeningscentre for at antyde, at der med 'fordybelse' er
tale om noget andet end traditionel lektieleesning. Dette er flere steder organiseret som valgfag,
hvor eleverne har mulighed for at fordybe sig i seerlige interesseomrader som science, matematik
eller musik.

Bade leerere og paedagoger star for at afvikle lektie- og fordybelsestimer. | indskolingen vurderes
denne lgsning som god, mens paedagogerne udfordres pa de fagfaglige kompetencer, hvis de
skal forest& disse timer i udskolingen.

Det er ikke klart, om tid til lektielaesning pa skolen er til gavn for steerke og/eller svage elever.
Hvis de svage elever skal have gavn af lektiehjeelp, fordrer det kvalificerede leerere til at stotte
elevernes arbejde. Omvendt kan det veere vanskeligt at aktivere de fagligt steerke elever, der er
hurtigt feerdige med lektierne. | udskolingen vurderer eleverne seerligt, at tid til lektielsesning i
skoletiden er nyttig, fordi lektiebyrden her er stor.

Aben skole

Effektundersggelsen paviser ingen sammenhaeng imellem brugen af &ben skole og elevernes
leering i 6. klasse. Derimod pavises en negativ sammenhang imellem brugen af dben skole og
elevernes trivsel med hensyn til stgtte og inspiration, ro og orden og generel trivsel, nar der
anvendes besvarelser fra danskleereren i klassen. Hvis der anvendes besvarelser fra matematik-
leerere, er det kun trivsel med hensyn til stgtte og inspiration, der har en negativ sammenhang
med brugen af &ben skole.

En mulig forklaring p& den negative sammenhaeng med flere af trivselsomraderne kunne veere,
at nogle elever ifglge implementeringsundersggelsen har sveert ved at finde sig til rette i den
abne skole, hvor de faste rammer og rutiner brydes op. Generelt oplever eleverne dog elemen-
terne i &ben skole som et positivt indspark i skoledagen. Et andet forklaringselement er, at der
har vaeret stor variation i implementeringen af dben skole pa tvaers af skolerne, samt at isaer
landskoler har veeret ramt af udfordringer i forhold til transport mv., jf. nedenfor.

Der er fire forskellige samarbejdstyper, som den konkrete implementering af den abne skole
falder indenfor:

- Samarbejde med frivillige organisationer
- Samarbejde med offentlige institutioner
- Samarbejde med foreeldre

- Samarbejde med private virksomheder.

Stgrstedelen af de besggte skoler har samarbejde med frivillige organisationer og offentlige in-
stitutioner. Der er stgrre udfordringer forbundet med implementering af samarbejder med for-
eeldregruppen og partnerskaber med private virksomheder. Der er betydelig variation pa tveers
af skoler i forhold til, hvor langt man er i arbejdet med den abne skole.

P& mange af de besggte skoler gives der udtryk for, at reformen ikke har haft nogen seerlig
betydning for implementeringen af den dbne skole. De ting man ggr i dag, gjorde man ogsa far
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reformen, hvilket kan forklare, hvorfor det seerligt er samarbejde med frivillige og offentlige in-
stitutioner, der er mest udbredt. Foreaeldre- og virksomhedssamarbejde er fortsat "det nye”, og
det som mange af de besggte skoler keemper med.

Grundlaeggende er implementeringen af den dbne skole i hgj grad uddelegeret til den enkelte
leerer/paedagog. Der er betydelig variation i, hvor meget ledelsen og kommunen understgtter
arbejdet med at etablere kontakt til potentielle samarbejdspartnere og ssetter rammer for imple-
menteringen. Det tyder dog pa, at det gavner implementeringen, nar skoleledelse og kommune
understgtter leererne og peedagogernes arbejde med den abne skole.

Aben skole organiseres bade som enkeltlektioner, i klynger af lektioner eller som hele dage.
Oplevelsen er generelt, at starre tidsintervaller er befordrende for vellykket implementering.

Der er stor forskel p3, i hvilke fag dben skole anvendes mest. Seerligt idreet og musik er fag, hvor
aben skole spiller en rolle, ligesom linjefag eller valgfag hyppigt inkorporerer elementer af aben
skole.

Hvorvidt man er by- eller landskole spiller en betydelig rolle for forudsasetningerne for at imple-
mentere dben skole. Dette haenger sandsynligvis bade sammen med stgrre praktiske udfordrin-
ger i forbindelse med transport for landskolerne, og at udbuddet af relevante samarbejdspartnere
er mindre i tyndt befolkede omrader. Ydermere udger gkonomi en betydelig begraensning for
implementering, da der kan veere en del udgifter forbundet med at tage eleverne uden for skolen.

Samarbejde blandt det psedagogiske personale

Effektundersggelsen finder ikke nogen statistisk sammenhaeng mellem det paedagogiske perso-
nales formelle samarbejde og elevernes leering i 6. klasse. Der pavises imidlertid en positiv sam-
menhaeng imellem det formelle samarbejde og elevtrivsel med hensyn til ro og orden, nar der
anvendes besvarelser fra matematikleerere, men ingen sammenhaeng ved anvendelse af svar fra
dansklzerere. De gvrige trivselsomrader viser ingen sammenhang for hverken dansk- eller ma-
tematikleerere.

Den begreensede sammenhang kan skyldes, at der er tale om et formelt samarbejde, der ikke
ngdvendigvis i sig selv farer til forandringer, og desuden ma en eventuel sammenhaeng forventes
farst at kunne observeres efter et stykke tid. Derudover tyder implementeringsundersggelsen
pa, at om samarbejdet mellem leerere og paedagoger fungerer godt, er meget forskelligt fra skole
til skole og pa forskellige omrader pa de enkelte skoler, jf. nedenfor.

Med reformen har seerligt paedagogerne faet en anderledes rolle i skoledagen, hvor de i hgjere
grad end tidligere indgar i undervisningen. Generelt vurderer bade laerere og psedagoger, at
paedagogernes stgrre rolle i undervisningen har veerdi. Peedagogerne er imidlertid mere positive
i forhold til deres rolle i undervisning sammenlignet med leererne.

Hvor man pa de fleste skoler er enige om, at paedagogerne tilfarer veerdi til undervisningen i
indskolingen, er saerligt leererne skeptiske over for psedagogers opgavelgsning pa mellemtrinnet
og i udskolingen. Pa de zeldste klassetrin oplever et flertal af peedagogerne ogsa, at de ikke har
de fagfaglige kompetencer eller den forngdne erfaring med klasserumsledelse, der er ngdvendig
for at lgfte opgaven.

Paedagogerne oplever generelt set, at deres kompetencer bliver anerkendt af leererne. Pa flere
af de besggte skoler er samarbejdet imidlertid udfordret af, at rollefordelingen mellem laerer og
paedagog er uklar. Som konsekvens kan der opsta et hierarki i undervisningssituationen mellem
leerer og paedagog, hvor paedagogen reduceres til ‘'radiatorpaedagog’. Det vil sige en psedagog,
der indgar i undervisningen — ikke som en aktiv med- og modspiller til laereren, men som en
forholdsvis passiv person, der primeert 'sidder’ pa radiatoren. Andre steder er rollefordelingen
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afklaret, sa laereren tager sig af det fagfaglige i undervisningen, og psedagogen tager sig af
relationsarbejdet og trivsel blandt eleverne. Nogle leerere udtrykker imidlertid ogsa frustration
over ikke leengere at skulle varetage arbejdet med trivsel.

P& nogle skoler har paedagoger opfattelsen af at blive set an af leererne og oplever en betydelig
skepsis fra leerernes side. Samtidig er mange paedagoger bevidste om, at man selv ma ggre
noget aktivt for at vise sit vaerd og skabe sig en plads i det daglige arbejde. Dette oplever flere
paedagoger at have succes med.

Det gode samarbejde mellem leerere og paedagoger tager tid og kreefter at skabe. Samarbejdet
gar bedre pa de skoler, hvor man har leengere tids erfaring med at involvere psedagogerne i
skoledagen. Ligeledes gar samarbejdet bedre de steder, hvor ledelsen aktivt fokuserer pa at
italeseette ligeveerd mellem professionerne, og hvor man understgtter samarbejdet i praksis ved
eksempelvis at sikre forberedelsestid sammen.

Elevplaner

Skolernes erfaringer med de nye digitale elevplaner er begreenset, da de fleste af dem endnu er
i en meget tidlig fase af implementeringsprocessen. Det er derfor endnu ikke muligt at vurdere,
om de nye digitale elevplaner er et relevant og brugbart redskab i forhold til at understatte
systematisk lgbende evaluering, opfglgning og forbedring af elevernes udbytte af undervisningen.

P& skolerne peges pa en reekke opmaerksomhedspunker i forbindelse med implementeringen af
de nye digitale og dynamiske elevplaner bl.a.:

- At systemerne/teknologien ikke ma blive determinerende for implementeringen
- At der skal veere fokus pa den nye anvendelse af elevplanerne
- At det kan blive meget tidskreevende at ajourfare og anvende de nye elevplaner

- At der kan blive alt for mange laeringsmal for den enkelte elev med risiko for, at man bliver
“blind” for de vaesentligste mal

- At den lgbende skriftlige evaluering kan give et uhensigtsmaessigt pres pa nogle elever.

Flere af skolelederne og leererne papeger derfor ogsa, at det vil veere relevant at overveje, om
der kan prioriteres fx mellem lzeringsmalene, anvendelsen af elevplanerne mellem alderstrin mv.

Analyser, der ikke er snaevert knyttet til reformelementerne

I den kvantitative effektundersggelse indgar ogsa variable, der ikke er direkte knyttet til reform-
elementerne, herunder et indeks for behov for klasserumsledelse og et spgrgsmal om laerernes
generelle holdning til, om reformen vil medfgre en bedre folkeskole.

Der er en negativ sammenhaeng imellem behov for klasserumsledelse (som er en indikator for
manglende ro og orden i klassen) og tre trivselsindeks (stgtte og inspiration, ro og orden og
generel trivsel), nar der anvendes besvarelser fra matematiklaerere. Nar der anvendes besvarel-
ser fra danskleerere, er der kun en negativ sammenhaeng med elevtrivsel med hensyn til stotte
og inspiration. Derudover er der en negativ sammenhaeng imellem behovet for klasserumsledelse
og elevernes leering i 6. klasse. Disse resultater viser altsa generelt, at bade elevernes trivsel og
leering generelt pavirkes negativt af manglende ro i klassen. Herunder er det interessant, at det
er trivselsindekset for stgtte og inspiration, der iseer pavirkes. Dette kunne tyde pa, at den tid,
som leererne skal bruge pa at sgrge for ro og orden i klassen, i nogen grad ma tages fra den tid,
hvor eleverne skal inspireres og stattes til laering.

Leerernes holdning til, om reformen fgrer til en bedre folkeskole, udviser generelt ingen sammen-
haeng med elevernes trivsel eller leering i 6. klasse.
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1 Indledning

Ved starten af skoledret 2014/2015 stod de danske folkeskoler over for at skulle implementere
en ny folkeskolereform, herunder en laeengere og mere varieret skoledag.

Denne rapport indgar som en delundersggelse af den laengere og mere varierede skoledag og
undersgger, hvordan kommuner og skoler to ar inde i reformen har implementeret reformens
delelementer med seaerlig vaegt pa, hvilke erfaringer de danske skoler og seerligt skoleledere,
leerere og paedagoger har gjort sig i forhold til den nye skoledag. Desuden undersgges, hvorvidt
der er en sammenhaeng mellem implementering af reformens elementer og elevernes laering og
trivsel.

Undersggelsen tegner et gjebliksbillede af skolernes implementering af den leengere og mere
varierede skoledags delelementer samt deres sammenhaeng med elevernes leering og trivsel. Det
er KORAs farste forskningsrapport vedrgrende den leengere og mere varierede skoledag. 1 2018
gennemfgrer KORA en sidste undersggelse i den del af fglgeforskningsprogrammet, der afdeekker
den leengere og mere varierede skoledag. Slutmalingen vil have et sterre fokus pa effekterne af
den leengere og mere varierede skoledag, end det er tilfeeldet for denne undersggelse.

Undersggelsen gennemfgres som led i Undervisningsministeriets evaluerings- og fglgeforsknings-
program, som blev vedtaget i forbindelse med den politiske aftale vedrgrende folkeskolerefor-
men, og som lgbende faglger op pa reformens implementering og effekt.

Nedenfor gives der indledningsvist en kort introduktion til undersggelsens baggrund, undersg-
gelsesspgrgsmal samt design og metode. Kapitlet afsluttes med en redeggrelse for rapportens
opbygning og sammenhaeng. Hvis man primaert er interesseret i rapportens resultater, anbefales
det at starte med kapitel 2.

1.1 Formal og hovedspgrgsmal

Formalet med denne rapport er at bidrage til Undervisningsministeriets felgeforsknings- og eva-
lueringsprogram ved at afdeekke implementeringen af delementer af den lsengere og mere vari-
ere skoledag samt deres sammenhaeng med elevernes laering og trivsel.

Konkret bygger undersggelsen pa fglgende to undersggelsesspgrgsmal:

Undersggelsesspgrgsmal

1. Hvordan implementeres reformens delelementer pa skoleniveau?

2. Er der en sammenhaeng mellem implementering af reformens delelementer og elever-
nes leering og trivsel?

Det vil sige, at det vurderes, hvordan reformens delelementer er implementeret, om de forven-
tede sammenhaenge i forhold til elevernes leering og trivsel realiseres, samt hvorfor/hvorfor ikke
de forventede effekter realiseres.
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1.2 Analytisk grundlag for undersggelsen

Forud for beskrivelsen af undersggelsens resultater redeggres der for indholdet af den leengere
og mere varierende skoledag, som er ét af folkeskolereformens overordnede indsatsomrader (jf.
ovenfor).

Den leengere og mere varierede skoledag bestar af en reekke understgttende delelementer, som
tilsammen skal bidrage til at gge elevernes leering og trivsel og dermed til at realisere folkesko-
lereformens malseetninger.

Rapportens hovedfokus er fglgende seks kerneelementer i den leengere og mere varierede sko-
ledag:

Kerneelementer i den leengere og mere varierede skoledag

- Understgttende undervisning

- Motion og beveegelse

- Lektiehjeelp og faglig fordybelse

- Abenskole

- Samarbejde blandt det paedagogiske personale

- Elevplaner

Mens understgttende undervisning, motion og beveegelse, aben skole samt lektiehjeelp og faglig
fordybelse er reformelementer, der direkte indgar som en del af den leengere og mere varierede
skoledag, er samarbejdet mellem seerligt leerere og psedagoger samt skolernes arbejde med
elevplaner forhold, som skal understgtte skolernes implementering af den leengere og mere va-
rierede skoledag (se eventuelt nedenfor for en uddybning).

Med afseet i de formelle rammer for folkeskolereformen er der udarbejdet en programteori (illu-
streret i Figur 1.1), som danner ramme for undersggelsen. Analysemodellen skitserer de forvent-
ninger til sammenhaenge, som er grundlag for den leengere og mere varierede skoledag. Det er
séledes de forventninger, som er beskrevet i lovgrundlaget for de fire reform-initiativer, der er
udgangspunktet for undersggelsen. Det er sdledes undersggelsens formal at undersgge, hvorvidt
disse forventninger indfries i den praktiske skoledag.

Mens forholdene inden for den stiplede linje i Figur 1.1 beskriver forhold med direkte relation til
den leengere og mere varierede skoledag, beskriver de fire rade bokse uden for den stiplede linje
forhold, der kan forventes at pavirke reformelementernes implementering og effekt, herunder
den forventelige sammenhaeng mellem reformelementerne, deres resultater og effekter.
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Figur 1.1 Analysemodel over de forventninger til sammenhenge, som er grundlag for den
laeengere og mere varierede skoledag

Baggrundsforhold: @konomi, Individuelle forhold: Kgn, alder,
kommunestgrrelse mm motivation og klassetrin
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Of entreprenaeskab

E’evplaner

Aktiviteter er udtryk for de fire reformelementer i den laengere og mere varierede skoledag, der
er vedtaget med folkeskolereformen og uddybes i kapitlerne 2-4. En del af undersggelsen bestar
i at undersgge, hvorvidt og hvordan skolerne har implementeret reform-initiativerne. | folkesko-
lereformen anses det som én af forudseetningerne for, at reformen far de forventede resultater
(hvorfor der er en pil mellem “Aktivitet” og "Resultat” i figuren). Boksen "Aktivitet” refererer til
de enkelte reformelementer, som naturligvis kan implementeres forskelligt i praksis.

I denne undersggelse saettes mindre fokus pa de forventede resultater af de fire reformelemen-
ter. Ifglge reformteksten er forventningen, at en kombination af de forskellige delelementer i den
leengere og mere varierede skoledag vil bidrage til en mere varieret og differentieret undervis-
ning.

De primeere effekter af den leengere og mere varierede skoledag forventes at veere gget leering
og trivsel defineret med udgangspunkt i de nationale mal, som skitseres yderst til hgjre i figuren.
I undersggelsen vurderes dette pa baggrund at nationale testdata, afgangskarakterer og triv-
selsdata fra 2016.

Samarbejde og elevplaner samt en reekke baggrundsforhold og individuelle forhold (de fire rgde
bokse omkring den stiplede linje) forventes at pavirke implementeringen af den leengere og mere
varierede skoledag samt sammenhaengen mellem reformelementernes implementering og effekt.

1.3 Undersggelsens design og metode

Rapportens analysegrundlag kombinerer et kvalitativt og et kvantitativt analysedesign med hen-
blik p& at styrke undersggelsens validitet. De to undersggelsesdesign supplerer saledes hinanden
i forhold til bade at dokumentere og understatte reformens implementering og effekter (jf. pro-
gramteorien i Figur 1.1 ovenfor).

15



Den kvantitative del af undersggelsen bidrager farst og fremmest til at dokumentere reformens
effekter og overordnede implementering. Denne del af undersggelsen giver sdledes mulighed for
dels at give et overblik over reformelementernes implementering pa tveers af skoler og mulige
sammenhaeng med elevernes leering og trivsel, dels giver mulighed for at lave analyser over tid
(if. slutmalingen i 2018). Den kvalitative del af undersggelsen tegner et mere dybtgaende billede
af implementeringsprocesserne og abner i hgjere grad (end den kvantitative undersggelse) for
at undersgge de forhold, der henholdsvis understgtter eller udfordrer implementering af reform-
elementerne og deres effekter.

Nedenfor beskrives undersggelsens datakilder forholdsvis overordnet, mens en mere detaljeret
beskrivelse af datagrundlaget i de enkelte afsnit findes i Bilag 1.

1.3.1 Det kvantitative datagrundlag

Undersggelsens kvantitative analyser bygger pa spgrgeskemadata og registerdata. De to data-
kilder kan tilsammen bruges til at undersgge reformelementernes implementering, resultater og
effekter. Mens spgrgeskemaerne bergrer reformelementernes implementering, bruges register-
dataene til at undersgge konsekvenserne for elevernes leering og trivsel.

For begge datakilder geelder det, at der er findes data fra bade fer og efter reformens ikrafttree-
den. Det giver mulighed for at undersgge udviklingen over tid, herunder om der er sket aendringer
i initiativernes implementering, samt hvad de umiddelbare resultater er.

Spgrgeskemadata: Der er i evaluerings- og fglgeforskningsprogrammet gennemfart en reekke
spgrgeskemaundersggelser til de forskellige centrale aktgrer i og omkring folkeskolen (udvalgs-
formeend, bgrn- og ungedirektgrer, skoleledere, leerere, paedagoger, elever og foraeldre). Under-
sggelsen her bygger primeert pa spgrgeskemaundersggelserne gennemfert blandt lzerere og pee-
dagoger. | evaluerings- og fglgeforskningsprogrammet er der indsamlet data forud for folkesko-
lereformens initiering (i foraret 2014) og efter dens gennemfgrelse (i foraret 2015 og foraret
2016).

Registerdata bestar af et udtraek af forskellige nationale registre fra Danmarks Statistik, som
indeholder detaljerede baggrundsoplysninger om eleverne. Grunddata kobles med individdata fra
de nationale test i 4. og 6. klasse og de nationale trivselsmalinger. Elevernes resultater i de
nationale test (der findes fra 2010 og frem) er en indikator for elevernes leering, herunder om
folkeskolen udfordrer alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan. Oplysningerne fra de nationale
trivselsmalinger (der findes fra 2015 og frem) maler elevernes trivsel i skolen pa en reekke om-
rader. Samlet bidrager disse data til at analysere, hvorvidt reformelementerne far konsekvenser
for elevernes leering og trivsel (jf. programteorien i Figur 1.1). Fra registeroplysningerne anven-
der vi ogsa resultater fra 9. klasses prgve i dansk og matematik.

For at sikre sammenlignelighed pa tveers af skoler og kommuner kontrolleres i der i de kvantita-
tive analyser for en lang raekke karakteristika gennem brug af baggrundsoplysningerne i regi-
sterdata, jf. ovenfor. To af de overordnede mal med folkeskolereformen er at mindske betydnin-
gen af social baggrund for elevernes faglige resultater og udfordre alle elever (ogsa de dygtigste),
sa de bliver sa dygtige, de kan. Derfor korrigeres der for elevernes sociale baggrund, idet ele-
vernes sociale baggrund og faglige udgangspunkt i tidligere analyser har vist sig at spille en
afggrende rolle for deres faglige resultater (Andersen & Serritzlew 2012; Rangvid 2008; Wittrup
& Bogetoft 2011).

1.3.2 Det kvalitative datagrundlag

Case-undersggelsen er baseret pa et komparativt casestudie i 7 kommuner og pa 19 skoler. Som
det fremgar af metodeafsnittet i Bilag 1, er skolerne systematisk udvalgt pa baggrund af en
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reekke karakteristika, som kan forventes at have betydning for skolernes implementering af re-
formelementerne. Som det ogsa fremgar af Bilag 1, er det i praksis ikke muligt systematisk at
undersgge betydningen af de forskellige forhold, da der pa den enkelte skole er stor forskel pa,
hvordan reformelementerne implementeres pa tveers af klassetrin og/eller klasser (se ogsa ka-
pitlerne 2-4), og det er ikke entydigt, hvad man ger pa den enkelte skole. Case-undersggelsen
far derfor i hgjere grad en deskriptiv frem for en forklarende karakter.

Dataindsamlingen er foregéet i efteraret 2016. | analysen inddrages de kvalitative data primaert
i forbindelse med implementeringsundersggelsen og bruges i samspil med de kvantitative survey-
data til at fortolke de kvantitative data.

Case-undersggelsen bygger primzert pa interview med aktarer pa skolerne, dvs. med skoleledere,
leerere, paedagoger, elever og bestyrelsesformaend og i mindre grad en forvaltningsmedarbejder
med seerlig indsigt i skoleomradet.

Tabel 1.1 giver et overblik over interviewpersonerne pa skolerne og interviewformen.

Tabel 1.1 Oversigt over interview

Personer Interviewform

Forvaltningsmedarbejdere med reformen | Individuelt telefoninterview
som kerneopgave (6 kommuner)*

Skoleledelsesteam (19 skoler) Fokusgruppe/individuelt

Leerere (19 skoler) Fokusgruppe med repraesentanter fra henholdsvis indskoling,
mellemtrin og udskoling

Psedagoger (19 skoler) Fokusgruppe fortrinsvis med skolepaedagoger og repraesen-
tanter fra henholdsvis indskoling, mellemtrin og udskoling,
hvis det er muligt

Elever** (19 skoler) Fokusgruppe

Bestyrelsesformeaend (19 skoler) Individuelle telefoninterview

Note: * En enkelt forvaltningsmedarbejder vendte aldrig tilbage.

** P& hovedparten af skolerne er der foretaget to interview med eleverne: et med elever pa mellemtrinnet samt et
med elever fra enten indskolingen eller udskolingen.

Interviewene er blevet refereret, kondenseret og systematiseret i forhold til reformens kerne-
elementer (jf. gennemgangen i afsnit 1.2 ovenfor) med henblik pa at foretage systematiske ana-
lyser pa tveers af de mange interview.

Oprindeligt var det intentionen, at kondenseringen skulle resultere i, at implementeringen af de
fire reformelementer pa hver skole skulle systematiseres i forhold til en reekke centrale variable,
som kunne beskrive elementernes indhold og organisering. Under dataindsamlingen fremgik det
imidlertid, at en sddan systematisering ikke var mulig, da reformelementernes indhold og orga-
nisering kan varierer ikke blot pa tveers af skoler og klassetrin, men ogsa inden for det samme
klassetrin. | analysen anvendes saledes betegnelser som ‘flere’, 'en raekke’ og 'mange’, nar der
er tale om mere generelle tendenser pa skolerne.

1.4 Rapportens opbygning

Rapporten er struktureret i to delanalyser, der svarer til de to undersggelsesdele om implemen-
tering og effekter.
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I den fgrste analysedel undersgges implementering af reformens delelementer i kapitlerne 2-4
(et reformelement i hvert kapitel) med afsaet i en kombination af kvantitative survey-data og de
kvalitative interview pa de 19 case-skoler. Analysedelen indleder med i kapitel 2 at seette fokus
pa skolernes implementering af motion og bevaegelse, hvorefter kapitel 3 giver en analyse af den
understgttende undervisning. | kapitel 4 undersgges lektiehjeelp og faglig fordybelse, mens sko-
lernes implementering af dben skole analyseres i kapitel 5.

I de sidste to kapitler i implementeringsanalysen undersgges henholdsvis samarbejde (kapitel 6)
og elevplaner (kapitel 7).

| kapitel 8 besvares undersggelsens andet undersggelsesspgrgsmal, og kapitlet saetter fokus pa,
hvorvidt der er en sammenhaeng mellem implementering af reformens delelementer og elevernes
leering og trivsel. Herudover indeholder kapitlet en undersggelse af betydningen af social bag-
grund fgr og efter reformen.

Undersggelsens konklusioner findes alene i sammenfatningen.
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2 Motion og beveaegelse

Med folkeskolereformen skal motion og bevaegelse indga i den nye skoledag i et omfang, der
svarer til 45 minutter i gennemsnit pr. dag. Det er hensigten, at motion og beveegelse skal med-
virke til at fremme den generelle sundhed blandt eleverne og skal understgtte elevernes motiva-
tion og leering i skolens fag. Der er sdledes en forventning om, at motion og bevaegelse vil fremme
eleverne laering. Forskning viser, at motion og bevaegelse kan bidrage positivt til elevers faglige
preestationer og dermed har en effekt pa elevers leering i folkeskolen (Bugge & Froberg 2015;
Have et al. 2016; Sgrensen et al. 2016; Pedersen et al. 2016).

Det er imidlertid op til den enkelte skole og/eller kommune at fastsesette rammerne for tilrette-
leeggelse af motion og beveegelse pa de enkelte skoler. Motion og beveegelse kan bade indga i
den fagopdelte undervisning, i idreet og i den understgttende undervisning. Det er skolelederens
ansvar, at eleverne beveeger sig 45 minutter om dagen. Der er her tale om et gennemsnit for
hele skoledret, men det er meningen, at eleverne skal beveege sig hver dag.

Analysen viser, at eleverne er optaget af motion og bevaegelse. Generelt er psedagoger mere
positive over for motion og bevaegelse end leerere, ligesom det synes vanskeligere at implemen-
tere motion og bevaegelse i udskolingen end i indskolingen.

Nedenfor undersgges skoleledere, leerere, paedagoger og elevers holdning til og erfaring med-
motion og beveegelse.

2.1 Erfaringer med og holdninger til motion og beveegelse

Som det fremgar ovenfor, er méalsaetningen med motion og bevaegelse bl.a. at fremme elevernes
leering. Tabel 2.1 viser, at laerere og psedagoger generelt er enige i denne malseetning. Der er
séledes blot 3,65 % paedagoger og 6,44 % leerere, der vurderer, at motion og bevaegelse slet
ikke eller i meget lav grad fremmer leering.

Tabel 2.1 Holdning til om motion og bevaegelse i timerne fremmer leering, procent

I meget 1 hgj 1 nogen 1 meget

hgj grad grad grad lav grad
Pzedagoger 34,03 36,11 24,76 2,46 1,70 0,95 0,00 529 (100 %)
Leerere 7,41 25,69 47,50 12,92 5,24 1,20 0,04 2.577 (100 %)

Note: Spgrgsmal: I hvilken grad mener du, at fglgende forhold vil fremme elevernes laering: Motion og beveegelse i under-
visningen?

Kilde: Survey, leerere og psedagoger 2016.

Seerligt psedagogerne er positive over for motion og bevaegelse. | alt vurderer 70,14 % af pae-
dagogerne, at motion og beveaegelse i timerne i meget hgj eller hgj grad fremmer leering, mens
det blot er tilfeeldet for 33,1 % af leererne. Af Bilagstabel 2.2 pa side 106 fremgar det ligeledes,
at paedagogerne generelt set er mere positive over for reformelementet end leererne.

Desuden ses det ogsa i Bilagstabel 2.2, at leerere og paedagoger tilknyttet indskolingen i hgjere
grad end leerere og paedagoger tilknyttet mellemtrin og udskoling mener, at motion og bevaegelse
er laeringsfremmende. Det tyder pd, at leerere og paedagoger i udskolingen er mere skeptiske
overfor motion og beveaegelse.
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En ting er, om leerere og paedagoger er enige i mélsaetningerne bag motion og beveegelse; noget
andet er, om de aktivt inddrager motion og beveaegelse i undervisningen. Hvis motion og bevae-
gelse skal have de forventede konsekvenser, herunder bidrage til elevernes leering, er det afgg-
rende, at leerere og psedagoger rent faktisk inddrager motion og bevaegelse i undervisningen.

Tabel 2.2 viser, at leerere og paedagoger i vid udstreekning inddrager motion og beveegelse i
undervisningen. Over 50 % af bade leerere og paedagoger svarer saledes, at de inddrager motion
og beveegelse i undervisningen hver dag eller 2-4 gange om ugen.

Tabel 2.2 Inddragelse af motion og leering i undervisning, procent

2-4 1 gang 2-3 1 gang Hver 1-5 Aldrig
gange /uge gange /md. 2. md. gange
/uge /md. /ar
Pzedagoger 19,62 48,87 17,92 3,02 3,58 1,13 1,89 3,21 0,00 530 (100 %)
Leerere 19,65 31,84 23,55 11,71 6,60 1,57 3,11 1,81 0,00 2.544 (100 %)

Note: Spgrgsmal: Hvor ofte har du felgende opgaver i forbindelse med undervisningen: Gennemfgre aktiviteter med bevae-
gelse i undervisningen (til paedagoger)? Hvor ofte inddrager du motion og bevaegelse i undervisningen (leerere)?

Kilde: Survey, leerere og psedagoger 2016.

Bilagstabel 2.3 (pa side 107) viser desuden en forskel pa indskolingen og udskolingen. Leerere
og paedagoger i indskolingen inddrager oftere motion og bevaegelse sammenlignet med leerere
og paedagoger pa gvrige argange. Desuden inddrager lzerere og paedagoger i udskolingen i min-
dre omfang motion og bevaegelse i undervisningen, end det er tilfeeldet pa gvrige argange. Det
kan heenge sammen med, at leerere og paedagoger i indskolingen er mere positive over for ef-
fekten af motion og beveegelse i forhold til at skabe leering hos eleverne (jf. ovenfor). Men det
kan ogsa haenge sammen med leerere og paedagogers kompetencer til at implementere motion
og beveegelse i undervisningen.

En forudseetning for at implementere motion og beveegelse i undervisningen er saledes, at leerere
og peedagoger har de ngdvendige kompetencer. Tabel 2.3 viser, at bade leerere og paedagoger
mangler viden om, hvordan de kan imgdekomme folkeskolelovens ambition om, at eleverne dag-
ligt skal have 45 minutters motion og beveegelse i gennemsnit. Saledes vurderer knap 30 % af
leererne og 35 % af psedagogerne, at de i meget hgj eller hgj grad har behov for mere viden om
inddragelse af motion og beveegelse.

Tabel 2.3 Behov for mere viden om inddragelse af motion og beveegelse, procent

I meget 1 hgj 1 nogen 1 lav I meget Slet

hgj grad grad grad grad lav grad ikke
Leerere 13,01 16,16 34,42 19,89 8,74 7,77 0,00 2.574 (100 %)
Pzedagoger 14,39 20,45 37,31 13,64 6,63 7,58 0,00 528 (100 %)

Note: Spgrgsmal: | hvilken grad har du behov for mere viden om, hvordan du i undervisningen kan imgdekomme folkesko-
lens intentioner om, at eleverne dagligt i gennemsnit skal have 45 minutters motion og beveegelse?

Kilde: Survey, leerere og paedagoger 2016.

| Bilagstabel 2.1 pa side 106 fremgar det desuden, at paedagogerne i hgjere grad end leererne
udtrykker et behov for mere viden om, hvordan motion og beveegelse kan inddrages i skoleda-
gen. Samme sted ses det, at leerere og paedagoger i indskolingen i mindre grad efterspgrger
mere viden om motion og bevaegelse sammenlignet med leerere og paedagoger i mellemtrinnet
og i udskolingen.

Opsummerende tyder den kvantitative analyse pd en sammenhasng mellem holdninger, kompe-
tencer og inddragelse af motion og beveegelse i timerne. De kvalitative interview nedenfor giver
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et neermere indblik i skolernes implementering af motion og beveegelse, herunder de muligheder
og udfordringer, som opleves pa skolerne.

2.2 Erfaring med motion og beveegelse pa de 19 case-skoler

2.2.1 Behovet for at definere motion og bevaegelse

I de kvalitative interview fremgar det, at eleverne er seerligt opmaerksomme pa motion og be-
veegelse, og det er det reformelement, som eleverne er mest positive over for. Det svarer til
resultaterne fra de kvantitative elevundersggelser i falgeforskningsprogrammet (Nielsen et al.
2015). En elev forteeller i interviewundersggelsen, at det er godt at have bevaegelse i undervis-
ningen, fordi det er med til at skabe ro, ndr man har vaeret udenfor og braende energi af. Flere
elever forteeller, at det er rart med motion og beveegelse i de "tunge fag”, fordi der er brug for
at fa frisk Iluft og f4 de fagfaglige ting ud af hovedet. Eleverne oplever saledes, at motion og
beveegelse styrker deres koncentration og indleeringsevne. Det svarer til de teoretiske forvent-
ninger til motion og beveegelse og til resultaterne af effektanalysen i denne undersggelse (se
kapitel 8).

Det faktum, at motion og bevaegelse er en favorit hos eleverne, er med til at saette pres pa
leererne, fordi eleverne ofte efterspgrger mere beveaegelse. Efterspgrgslen af mere beveegelse
grunder i, at eleverne ikke mener, at der er tilstraekkelig med motion og beveegelse i skoledagen.
P& en raekke skoler har eleverne pda et ur registreret, om de fik de daglige 45 minutters motion
og beveegelse, som er kravet i folkeskolereformen. Desuden har elevernes opmaerksomhed pa
motion og beveegelse i flere af kommunerne resulteret i, at elever har taget kontakt til kommu-
nens politikere for at ggre opmeerksom pa, at de ikke far 45 minutters motion og beveegelse om
dagen i skoletiden. Dertil kommer, at flere leerere og paedagoger har oplevet, at eleverne tager
tid pa, hvor megen motion og bevaegelse de far i lgbet af dagen.

Mange skoleledere, leerere og paedagoger forklarer elevernes utilfredshed med, at elevernes de-
finition af motion og beveegelse er anderledes end leerere og psedagogers, og at de dermed
opfatter motion og beveegelse pa en anden made. Resultatet heraf er, at der generelt set er et
definitionsproblem pa skolerne, som har vaeret med til at vanskeliggere den daglige kommuni-
kation mellem leerere og elever. En raekke skoler og kommuner har derfor taget initiativ til et
eksplicitere, hvad der forstas ved motion og beveegelse.

Ud fra dette perspektiv viser case-undersggelsen p& de 19 skoler falgende tre tilgange til motion
og beveegelse: puls, leering og brain-breaks.

Tabel 2.4 Forskellige former for motion og beveegelse

Pulstraening Pulstreening handler om at fa pulsen op. Der er tale om mere “traditionel” idreet, hvor
eleverne far pulsen op.

Ofte kraever denne form for motion og bevaegelse sammenhaengende tid.

Brain breaks Brain-breaks er sma bevaegelsespauser eller afbraek fra undervisningen. Der er tale om
sma og korte gvelser, der skal klare hjernen (Chjernegymnastik’).
Ofte er denne form for motion og beveaegelse integreret i den almindelige fagfaglige
undervisning, nar den enkelte leerer eller pseedagog kan mzaerke, at eleverne har brug

for det.
Leeringsunderstgt- Leeringsunderstgttende aktiviteter kan veere i form af fagligt integrerede gvelser sdsom
tende aktiviteter eksempelvis at hoppe tabeller. Her vil motion og bevaegelse typisk veere lagt ind i den

almindelige undervisning.

Kilde: Case-undersggelsen.
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Ikke alle de 19 case-skoler sondrer mellem de tre former for motion og bevaegelse, men en
eksplicit definition af, hvad motion og beveegelse er, har mange steder veeret ngdvendig.

Eleverne forstar ofte motion og bevaegelse som pulstraening, mens det ifelge leerere, psedagoger
og forvaltningsmedarbejdere kan afspejle alle de tre tilgange naevnt ovenfor.

Pa én ud af de 19 skoler har man fra ledelsens side desuden forsggt at definere, hvad beveegelse
ikke er: ... bevaegelse i undervisningen er ikke lig idreet” (Leder). Denne italeseettelse er netop
blevet lavet for at forbedre kommunikationen med bade elever og foreeldre og for at afhjaelpe
diskussioner.

2.2.2 Organisering af motion og beveegelse

Motion og beveegelse er overordnet set organiseret pa de 19 skoler som et bevaegelsesband eller
er lagt ud i undervisningen, enten som en del af den understgttende undervisning eller indlagt i
den fagfaglige undervisning. P& starstedelen af skolerne har man valgt at lade beveegelse indga
i undervisningen, typisk via sma brain-breaks eller via laeringsaktiviteter. Det viser sig dog, at
det er et problem for skolerne at inddrage beveegelse p& denne made i den fagfaglige undervis-
ning, fordi leererne ikke har tid og ressourcer til at forberede den mere leeringsinspirerede tilgang
til motion og beveegelse. En fordel ved, at beveegelse er lagt ind som en del af den fagfaglige
undervisning, er, at der er mulighed for at give eleverne pause, nar underviseren kan meerke, at
der er behov for det. Hvorvidt selve beveegelsesdelen varetages af paedagoger eller leerere, er
op til den enkelte skole, og pa flere skoler er det op til det enkelte argangs- eller fagteam pa
skolen. Pa de skoler, hvor bevaegelse er en del af den fagfaglige undervisning, vil det dog primaert
veere leerere, som star for beveegelseselementet.

P& andre skoler har man valgt at organisere motion og beveegelse i et bevaegelsesband. Bevae-
gelsesbandets leengde varierer imellem 15 og 45 minutter afhaengig af den enkelte skole. | dette
band er det i indskolingen generelt set paedagoger, som varetager undervisningen. P& mel-
lemtrinnet op til 4. klasse er det ligeledes paedagoger, som oftest star for motion og bevaegelse,
mens det for resten af mellemtrinnet og udskolingen styres af leerere. En fordel ved at imple-
mentere motion og beveegelse som et band er, at man sikrer, at eleverne bevaeger sig. | forhold
til at fremme elevernes laering kan et beveegelsesband, som ofte ligger mere eller mindre i for-
leengelse af frokostpausen, opfattes som en udfordring. Derfor stilles der ogs& pa nogle af sko-
lerne spgrgsmalstegn ved, hvorvidt et beveegelsesband umiddelbart fgr eller efter frokost har en
leeringsfremmende effekt pa eleverne, da det blot bliver til en forleenget pause. Dette er bl.a. en
af grundene til, at to skoler, som sidste ar havde beveegelsesband, i ar er overgaet til at integrere
beveegelse som en del af undervisningen. En anden udfordring ved bevaegelsesbandet er, at det
kan fa iseer indskolingseleverne til at bevaege sig mindre: ... Det er s& voksenstyret, at mange
indskolingsbgrn beveeger sig mere i frikvartererne end i bevaegelsesbandet” (Paedagog). En an-
den udfordring er, at beveegelsesbandet er ufleksibelt, fordi det ikke understatter formalet om at
give ekstra motivation til leering og pause, nar eleverne har behov for det.

En styrke ved et beveegelsesband er, at det dbner op for muligheden for at arbejde pa tveers af
klassetrin. Kun én skole har dog valgt at indrette det sadan, at eleverne i indskolingen er blandet
rent aldersmaessigt og pa tveers af klassetrin under bevaegelsesbandet, hvor det her er de store
bern, som har ansvaret for bevaegelsen og skal forklare den pagaeldende leg til de mindre elever.
P& de resterende skoler, hvor bevaegelse er lagt som et band, arbejder man stadig kun med
bevaegelse inden for de enkelte klasser.

P& enkelte skoler har man valgt begge lgsninger. Det vil sige, at man bade har integreret bevae-
gelse i undervisningen og bevaegelsesband alt efter, hvad man pa skolen har erfaret, fungerer
bedst hos henholdsvis indskoling, mellem- og udskolingstrin.
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Nar motion og beveegelse er organiseret som et band, er der en tendens til, at paedagogerne i
hgjere grad varetager undervisningen. Det, oplever bade leerere og paedagoger, er i god trad
med paedagogernes kompetencer og uddannelse. Ellers er der den samme tendens som ved de
gvrige reformelementer: psedagogerne varetager i hgjere grad motion og beveegelse i indskolin-
gen og pa mellemtrinnet og i mindre grad i udskolingen. Det haenger bl.a. sammen med, at
motion og beveegelse i udskolingen i hgjere grad er integreret i fagene.

2.2.3 Indholdet af motion og bevasgelse

Indholdet i reformelementet motion og beveegelse haenger pa tveers af skoler og klasser delvist
sammen med, hvordan man har organiseret faget. Bevaegelsesbandene giver mere sammen-
heengende tid, og det er derfor i hgjere grad muligt at gennemfgre pulstreening, som er mere
tidskraevende.

I vid udstraekning er det imidlertid op til den enkelte lzerer eller paedagog at definere indholdet
af motion og beveegelse. Det indebeerer, at motion og beveegelse handteres meget forskelligt,
alt efter hvilken leerer eller psedagog der varetager undervisningen:

“Der er lige s& mange mader, det bliver implementeret pa, som der er padagoger og
leerere”. (Paedagog)

De interviewede leerere og psedagoger naevner en reekke forskellige aktiviteter, som kan katego-
riseres i forhold til de forskellige tilgange til motion og beveaegelse. Nogle af disse eksempler er
gengivet i Tabel 2.5.

Tabel 2.5 Konkrete eksempler pad motion og bevaegelse

Pulstraening Fodbold, lgbe rundt om skolen, rundbold, stafet

Brain breaks Sma lege hvor eleverne beveeger sig. Eleverne rejser sig og gar rundt i klassen

Leeringsunderstgttende

aktiviteter Hentediktat”, hente udsagnsord, hoppe tabeller, bogstavjagt, walk-and-talk

Kilde: Case-undersggelsen.

Som det er tilfeeldet i den kvantitative undersggelse, problematiserer flere interviewpersoner
(seerligt leererne), at de mangler kompetencer til at sikre interessante aktiviteter. Leererne for-
klarer deres manglende kompetencer med, at de ikke har tid til at seette sig ordentligt ind i
forskellige former for motion og beveegelse. Seerligt i forhold til de leeringsunderstgttende aktivi-
teter foler de sig udfordret. Det skyldes, dels at de ikke har kompetencerne, dels at det tager
lang tid at forberede et forlgb, hvor motion og beveegelse understgtter faget, og mange oplever,
at de ikke har den ngdvendige tid:

”Jo mere kreativ undervisning, man skal lave, jo laengere tid tager det”. (Leerer)

Pa en raekke af skolerne har man uddannet szerlige bevaegelsesvejledere, som efterfalgende fun-
gerer som en slags radgivere over for de andre laerere og peedagoger. Det er muligt for laerere
og peedagoger at konsultere beveegelsesvejlederne, og flere steder har beveegelsesvejlederne
holdt opleeg for den gvrige personalegruppe. Men ifglge seerligt leererne kan det veere vanskeligt
at fa tid til at fA& motion og bevaegelse integreret i undervisningen. Inspirationen til motion og
beveegelse synes da ogsa at vaere meget individuel. Generelt naevnes vidensdeling og sparring
blandt kolleger, fritidsklubber, p& internettet og online-portaler som inspirationskilder. Derudover
treekker paedagoger ogsa pa viden fra deres uddannelse. Der gives dog udtryk for, at der savnes
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inspiration til selve indholdet, og hvordan man som lzerer eller paedagog skal inddrage motion og
beveegelse i undervisningen.

Mere udfordrende med motion og beveaegelse i udskolingen

I overensstemmelse med den kvantitative implementeringsanalyse synes det seerligt udfordrende
at implementere motion og beveegelse i udskolingen. P& flere skoler oplever laererne, at det er
sveerere at koble beveegelse sammen med leering, jo aldre eleverne bliver. Mens det er forholds-
vist nemt at implementere bevaegelse i undervisningen i indskolingen, er det mere kompliceret i
udskolingen: "Man vil gerne have, at det haenger sammen med faget, men det er sveert at blive
ved med at finde p& noget, som udfordrer eleverne” (Lzerer).

Derudover forklarer lzererne, at sammenlignet med indskolingen er der i udskolingen veesentligt
mere at na fagfagligt, hvorfor et reformelement som motion og beveegelse glider mere i bag-
grunden. Mange udskolingsleerere oplever, at de mangler ressourcer og ikke har tilstraekkelig tid
til at forberede og udvikle undervisning med integreret bevaegelse.

Endelig oplever leererne, at det — sammenlignet med indskolingselever — er veesentligt sveerere
at motivere elever i udskolingen til at deltage i motion og beveaegelse:

”... De der treenger mest til det, er darlige til at deltage aktivt”. (Paedagog)

At udskolingselever er vanskeligere at motivere, understreges af elevundersggelsen i falgeforsk-
ningsprogrammet, hvor det fremgar, at udskolingselever ikke i samme grad er glade for motion
og beveegelse som elever i indskolingen og p& mellemtrinnet (Nielsen et al. 2015). Denne forskel
mellem elever i henholdsvis indskoling, pad mellemtrinnet og i udskolingen ses dog ikke i inter-
viewundersggelsen pa de 19 skoler, hvilket kan haenge sammen med selektionsbias. Saledes er
hovedparten af de elever, som deltager i interviewundersggelsen, kendetegnet ved en hgj grad
at motivation for at ga i skole, ligesom de fleste betragter sig selv som fagligt staerke elever
sammenlignet med deres klassekammerater. De kan derfor ogsa veere saerligt positive over for
reformelementerne sammenlignet med andre elever, og de er ikke ngdvendigvis repreesentative
for alle elevgrupper.

2.3 Opsummering

Motion og beveegelse

Generelt viser den kvantitative implementeringsanalyse, at bade leerere og paedagoger er
positive over for motion og bevaegelse som reformelement, og de mener, at motion og
beveegelse i undervisningen har en positiv effekt for elevernes laering. Det geelder seerligt
paedagogerne og leererne i indskolingen, mens leerere i udskolingen er mere skeptiske.

Den kvantitative undersggelse viser desuden, at hovedparten af leererne og psedagogerne
inddrager motion og beveegelse i undervisningen én eller flere gange hver uge, og det
geelder seerligt laerere og paedagoger i indskolingen. I case-undersggelsen fremgar det, at
leerere anser det som vanskeligere at koble bevaegelse sammen med leering, jo aldre ele-
verne bliver. Mens det er forholdsvist nemt at implementere bevaegelse i undervisningen i
indskolingen, er det mere kompliceret i udskolingen, og det er vanskeligere at motivere
udskolingselever til beveegelse. Dertil kommer, at udskolingsleererne forklarer, at der er
veesentligt mere at na fagfagligt i udskolingen, hvorfor et reformelement som motion og
beveegelse glider mere i baggrunden.
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Dertil kommer, at knap en tredjedel leerere og paedagoger i den kvantitative undersggelse
vurderer, at de i hgj eller meget hgj grad har behov for mere viden om, hvordan de i
undervisningen kan imgdekomme folkeskolens intentioner om, at eleverne dagligt i gen-
nemsnit skal have 45 minutters motion og beveegelse. Iseer psedagoger efterspgrger mere
viden, mens leerere og paedagoger i indskolingen i mindre grad efterspgrger mere viden
om motion og bevaegelse sammenlignet med leerere og paedagoger i mellemtrinnet og i
udskolingen. | case-undersggelsen forklarer en reekke psedagoger og leerere, at de mangler
kompetencer til at sikre interessante aktiviteter, og at det kan veere vanskeligt at finde
tilstreekkelig med forberedelsestid til de leeringsunderstgttende aktiviteter, da det tager
seerligt lang tid at forberede et forlgb, hvor motion og beveegelse understgtter faget, og
mange oplever, at de ikke har den ngdvendige tid.

Case-undersggelsen viser desuden, at motion og bevaegelse er hgjt prioriteret blandt ele-
verne, og mange elever udtrykker, at motion og bevaegelse er det reformelement, de er
mest glade for. De oplever, at de seerligt i de 'tunge’ fag har brug for at f& frisk luft for at
fa de fagfaglige ting ud af hovedet. Det skaber ifglge eleverne ofte mere ro i klassen, og
motion og bevaegelse styrker deres koncentration og indleeringsevne.

Eleverne er samtidig meget opmaerksomme pa, om de far de 45 minutters beveegelse om
dagen, som er kravet i folkeskolereformen. P& flere skoler har eleverne taget tid p&, hvor
megen motion og beveegelse de far i lgbet af dagen, og i flere af case-kommunerne har
elever taget kontakt til kommunens politikere for at ggre opmaerksom pa, at de ikke far
45 minutters motion og bevaegelse om dagen i skoletiden.

P& mange skoler har der (bl.a. som fglge af elevernes opmeerksomhed) veeret behov for
at definere, hvad motion og beveegelse er. Der kan sondres mellem tre former for motion
og beveegelse:

1. Pulstreening
2. Brain-breaks

3. Leeringsunderstgttende aktiviteter

Ifalge flere skoleledere, leerere og paedagoger har det veeret ngdvendigt at eksplicitere
denne sondring bade over for eleverne og over for de leerere og paedagoger, der varetager
undervisningen.

Pa sterstedelen af case-skolerne har man valgt at lade beveegelse indga i undervisningen,
typisk via sma brain-breaks eller leeringsaktiviteter. Det ggr ifalge leerere og psedagoger
motion og beveegelse relevant i forhold til elevernes fagfaglige undervisning, og motion og
beveegelse kan tilretteleegges fleksibelt, nar eleverne har behov for at beveege sig. Mange
leerere oplever imidlertid ikke, at de har tid og ressourcer til at forberede den mere lae-
ringsinspirerede tilgang til motion og beveegelse.

En reekke case-skoler har ogsa organiseret motion og bevaegelse som et fast band i Igbet
af skoledagen. Her er det i indskolingen og pa mellemtrinnet op til 4. klasse ofte psedago-
ger, som varetager undervisningen, mens motion og beveegelse for resten af mellemtrinnet
og udskolingen varetages af laerere. Tilrettelaeggelsen af motion og beveegelse som et band
sikrer, at eleverne far den daglige motion og bevaegelse, og eleverne oplever et afbreek i
skoledagen. Et band kan imidlertid ogsa veere ufleksibelt i forhold til aktuelle behov, lige-
som det nogle steder bare bliver et forleenget frikvarter’.
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3 Understgttende undervisning

Understgttende undervisning er et af de nye fagelementer i folkeskolereformen. Formalet med
den understgttende undervisning er at give skoler mulighed for at organisere skoledagen pa en
ny made. Det er tanken, at den understgttende undervisning skal supplere og understgtte den
fagopdelte undervisning. Faget kan bade anvendes til opgaver, der har et direkte fagrelateret
indhold, og til opgaver der sigter bredere pa at styrke elevernes laeringsparathed, sociale kom-
petencer, alsidige udvikling, motivation og trivsel (EMU 2016).

I lovgrundlaget for den understgttende undervisning er indhold af faget ikke naermere specificeret
(EVA 2016). Der er ikke formuleret szerskilte Feelles Mal for den understgttende undervisning,
men den understattende undervisning skal bidrage til at realisere folkeskolens brede formalspa-
ragraf, Feelles Mal generelt samt styrke undervisningsdifferentieringen. Dette skal ske ved, at
eleverne far tid til at afpreve, treene, fordybe sig og repetere de feerdigheder og kompetencer,
de tilegner sig i den gvrige undervisning (EMU 2016).

Det brede formal giver skoler og kommuner forholdsvis stor frihed til at tilretteleegge den under-
stgttende undervisning, herunder definere fagets indhold og organisering. Dertil kommer, at lov-
grundlaget ikke indeholder faste retningslinjer for, hvem der skal varetage undervisningen, og
hvordan skolerne skal skemalaegge den understgttende undervisning.

Nedenfor undersgges leerere og paedagogers holdning til den understgttende undervisning, samt
hvordan skolerne har implementeret den understgttende undervisning, herunder skolernes ople-
velse af muligheder og udfordringer ved faget. Analysen viser, at variationen i kommuner og
skolers tilretteleeggelse af den understgttende undervisning er stor, og pa tveers af skoler er
erfaringerne delte. P& skolerne synes den understgttende undervisning imidlertid lgbende at blive
tilpasset i forhold til de udfordringer, som bliver erfaret pa den enkelte skole.

3.1 Holdning til den understgttende undervisning

Som det fremgar ovenfor, er det en forventning, at den understgttende undervisning bl.a. skal
fremme elevernes leering. | spgrgeskemaundersggelsen er leerere og psedagoger derfor blevet
bedt om at angive, hvorvidt de mener, at den understgttende undervisning fremmer elevernes
leering. En forudsaetning for en hensigtsmaessig implementering af folkeskolereformen er, at der
er opbakning til reformen, herunder at lzerere og pesedagoger kan se et formal med de enkelte
reformelementer. Tabel 3.1 praesenterer psedagoger og leereres vurdering af, hvorvidt under-
stgttende undervisning fremmer elevernes leering.

Tabel 3.1 Holdning til om understgttende undervisning fremmer leering, procent

I meget 1 hgj 1 nogen 1 lav 1 meget Slet

hgj grad grad grad grad lav grad ikke
Pzedagoger 34,03 26,47 30,62 4,73 3,02 0,95 0,19 529 (100 %)
Leerere 10,24 17,93 40,78 16,03 10,79 4,15 0,08 2.577 (100 %)

Note: Spgrgsmal: I hvilken grad mener du, at falgende forhold vil fremme elevernes leering: Understgttende undervis-
ning?
N er udtryk for det antal respondenter, der har svaret.

Kilde: Survey, leerere og psedagoger 2016.

Sammenlignet med leererne vurderer psedagogerne oftere, at den understgttede undervisning
har en positiv effekt pa elevernes leering. Over 50 % af paedagogerne mener i meget hgj eller
hgj grad, at understgttende undervisning fremmer elevernes leering, og under 4 % mener, at det
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i meget lav grad eller slet ikke er tilfeeldet. Til sammenligning vurderer blot 28,2 % af laeererne i
meget hgj eller hgj grad, at understgttende undervisning fremmer laering, og knap 15 % svarer,
at det i meget lav grad eller slet ikke er tilfeeldet. Af Bilagstabel 2.17 fremgéar det desuden, at
leererne generelt set vurderer reformelementet mere negativt end paedagogerne, og at denne
forskel er statistisk signifikant.

Nedenfor giver den kvalitative analyse et neermere indblik i den understgttende undervisning,
herunder at holdningsforskellene kan haeenge sammen med, at skolerne har implementeret den
understgttende undervisning meget forskelligt, og at leerere og paedagoger generelt har forskel-
lige tilgange til og forstaelser af, hvad den understgttende undervisning skal bidrage med.

3.2 Den understgttende undervisning pa de 19 skoler

Pa de 19 skoler er den understattende undervisning kendetegnet ved at veere meget forskelligt
implementeret pa tveers af kommuner, skoler og klasser. Dertil kommer, at den understgttende
undervisning pa flere skoler er integreret i nogle af de gvrige reformelementer (bl.a. motion og
beveegelse samt lektiehjaelp og faglig fordybelse), sdledes at faget er konverteret til eksempelvis
motion og bevaegelse, aben skole eller faglig fordybelse. P& de enkelte skoler er det derfor ikke
altid fuldsteendig entydigt, hvad den understgttende undervisning egentlig er, og det kan veere
vanskeligt at adskille den fra de gvrige reformelementer (se eventuelt oversigten over reform-
elementer i kapitel 1).

Variationen i den understgttende undervisning ger sig ikke blot geeldende pa skoleniveau. Ogsa
inden for den enkelte skole er der p& tveers af argange og klasser stor forskel pa den understgt-
tende undervisnings organisering og indhold. Det haenger bl.a. sammen med, at skoleledelsen
p& mange skoler har valgt at uddelegere indholdet og organiseringen af den understgttende un-
dervisning til den enkelte lzerer eller til klasseteams, og pa flere skoler er den understgttende
undervisning tilrettelagt forskelligt for elever i henholdsvis indskolingen, pa mellemtrinnet og i
udskolingen.

Det er saledes vanskeligt at give et fuldstaendigt deekkende overblik over de forskellige varianter
af understgttende undervisning pa tveers af de 19 skoler, og det er ikke entydigt, hvordan man
har gjort pa den enkelte skole. Tabel 3.2 illustrerer imidlertid nogle af de forskellige former for
understgttende undervisning, der findes pa de 19 skoler. Tabellen er ikke fuldsteendig udtem-
mende, men giver et overblik over de mest udbredte tendenser for implementeringen af under-
stgttende undervisning. Desuden viser tabellen ogsd mader at tilretteleegge undervisningen, som
er mindre udbredte pa skolerne.

Tabel 3.2 Organisering og indhold af den understgttende undervisning

Udbredte tendenser Mindre udbredte tendenser

Hvem gennemfgrer Indskoling: Paedagoger Paedagoger indgar ogsa i udskolingen
Mellemtrin: Peedagoger/leerere
Udskoling: Leerere

Organiseringsformer | 1) Integreret i den almindelige undervisning 3) Temadage, fagdage eller valgfag
2) Selvsteendig del

Indhold - Faglige aktiviteter og lektiehjeelp - Hele temadage
- Sociale kompetencer, trivsel og leeringsparathed | - Linjefag
- Timelgse fag - Valgfag
- Motion og beveegelse
- Lektiecafe
- Aben skole
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Nedenfor gives et neermere indblik i den understgttende undervisnings indhold og organisering
pa& de 19 case-skoler. | flere tilfeelde er der en vis sammenhang mellem den understgttende
undervisnings indhold og organisering. Nedenfor praesenteres indhold og organisering imidlertid
som to adskilte elementer.

3.2.1 Organisering af den understgttende undervisning

Tre former for organisering

Den kvalitative undersggelse har vist tre overordnede mader, hvorpa skolerne organiserer den
understgttende undervisning. Denne observation er i trdd med andre analyser af understgttende
undervisning (EVA 2016).

For det farste er den understgttende undervisning pa nogle skoler integreret i den almindelige
fagfaglige undervisning pa skolerne, hvor timerne enten overlapper eller er placeret i direkte
forleengelse af de almindelige faglige lektioner. Den integrerede organiseringsform udmeerker sig
ved gode muligheder for, at den understgttende undervisning bidrager til og understgtter den
fagfaglige undervisning i de almindelige lektioner. Nar denne organiseringsform er valgt, er det
typisk en fagleerer, der varetager de efterfglgende timer i understgttende undervisning, hvorfor
en integration af det fagfaglige sker mere naturligt. De steder, hvor det lykkes godt, giver det
plads til nye metoder og didaktikker. Udfordringerne ved denne organiseringsform er imidlertid,
at det kan medvirke til, at indholdet af den understgttende undervisning bliver en fortseettelse af
de almindelige faglektioner. ”Nar vi har to timer, og det er vores fysikleerer, der har det, sa sidder
vi bare og laver fysik” (Elev, udskoling). "I udskolingen er UUV blevet til flere fagtimer” (Skole-
leder). Det kan formentlig ogsa forklare, hvorfor flere elever i undersggelsen opfatter skoledagen
som meget lang. Denne udfordring er seerlig geeldende for udskolingen, hvor erfaringen er, at
det er sveerest at implementere en speendende og anderledes understgttende undervisning for
eleverne. Dertil kommer, at alene de fag, som far "ekstra tid”, bliver understgattet.

For det andet indgar den understgttende undervisning ogsa flere steder som en selvsteendig del
af skoledagen, som et selvstaendigt band eller lektion pa dagen. Den organiseringsform udmaer-
ker sig ved i hgjere grad at give eleverne et afbreek i skoledagen, hvor den understgttende un-
dervisning opfattes som forskellig i forhold til de almindelige faglige lektioner. Her bliver det
tydeligt for eleverne, at der er tale om et selvsteendigt fagelement, hvor seerlige problemstillinger
(forholdsvis fleksibelt) kan tages op. Desuden giver det leerere og paedagoger en oplevelse af at
kunne afszette tid til de obligatoriske elementer, som ikke er en del af den fagfaglige undervis-
ning, og at de kan veere fleksible i forhold de emner og forhold, som rgrer sig blandt eleverne.
P& den anden side er udfordringen at sikre, at den understgttende undervisning kobles til de
almindelige lektioner og saledes reelt fungerer understgttende i forhold til det fagfaglige indhold.
Det er en seerlig udfordring, hvis den understgttende undervisning ikke varetages af personer,
der indgér i den fagfaglige undervisning. | sa fald forudsaetter det et saerligt godt samarbejde.
Dertil kommer, at mange oplever, at en enkelt lektion ikke giver tilstreekkelig tid til at igangseette
nogle af de (speendende) aktiviteter, som reformen laegger op til og sikrer, at eleverne far mu-
lighed for at fordybe sig eller tage pa ture ud af huset.

Endelig er den understgttende undervisning som temadage, fagdage eller valgfag en tredje og
seerlig made at organisere den understgttende undervisning pa. Her kobles den understgttende
undervisning ofte sammen med faglig fordybelse og/eller aben skole for at fa ekstra og sammen-
haengende tid. Der er ogsd muligheder for, at undervisningen kan placeres uden for skolen, nar
det indebeerer flere sammenhaengende timer, og enkelte steder varetages undervisningen af
personer uden for skolen (dben skole) eller af laerere/peedagoger fra andre (samarbejds-)skoler,
hvor eleverne szettes sammen pa tveers af skoler. Desuden placeres undervisningen ofte som
hele dage (nogle steder som ugentlige undervisningsdage), og flere steder er der tale om en
form for specialisering, hvor eleverne veelger sig ind p& seerlige temaer eller forlgb, eksempelvis
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science, natur, historie m.m. Da den understgttende undervisning ikke er omfattet af regler om
holddannelse, udnyttes muligheden for fleksibel holddannelse i hgjere grad, idet valgfagene nogle
steder er organiseret pa tvaers af klasser eller argange.

Undersggelsen viser generelt rigtig gode erfaringer med at organisere den understgttende un-
dervisning som hele temadage, fagdage eller valgfag. Det geelder seerligt i udskolingen, hvor
erfaringen er, at den understgttende undervisning er sveerest at implementere meningsfyldt for
eleverne. Dertil kommer, at det giver nogle seerlige muligheder for sammenhaengende forbere-
delse for de leerere og paedagoger, som ikke er involveret i undervisningen. Udfordringen er
imidlertid, at denne organiseringsmade er langt mere tidskreevende med hensyn til forberedelse
og indebeerer en intensiv koordinering mellem faglaerere og psedagoger. "Flexfredage fungerer
virkelig godt, men de kraever et steerk teamarbejde for at skabe seks sammenhaengende timers
undervisning” (Leerer, udskoling).

Mange skoler beretter, at man har afprgvet flere modeller for, hvordan den understgttende un-
dervisning kan organiseres. Arene efter folkeskolereformen har séledes veeret praeget af flere
organisatoriske forandringer i forhold til tilretteleeggelsen af den understgttende undervisning.
Denne lgbende tilpasning er overvejende sket ud fra ledelsesmaessige overvejelser og priorite-
ringer om, hvordan den understgttende undervisning bedst tilretteleegges i skoledagen. Men vir-
keligheden er ogsa, at tilretteleeggelsen flere steder beerer preeg af mere tilfeeldige og praktiske
overvejelser samt skematiske for(be)hold. Generelt udtrykker skolerne et behov for tid og ro til
dette arbejde.

Desuden er der indfgrt en ny bestemmelse i folkeskolelovens 8§ 16b, som giver kommunerne
mulighed for at konvertere den understgttende undervisning til toleererordninger i fagundervis-
ningen. Muligheden kan anvendes generelt for klasser i indskolingen og for klasser pa mellemtrin
og udskoling i helt seerlige tilfeelde. Pa tvaers af skoler og kommuner varierer det, i hvilket omfang
man har udnyttet denne mulighed. P& case-skolerne er leerere og paedagoger glade for tolaerer-
ordninger, som de oplever giver mulighed for en mere differentieret undervisning og opstilling af
individuelle laeringsmal.

Hvem varetager den understgttende undervisning?

P& tveers af case-skolerne er den gennemgaende tendens, at det udelukkende eller primeert er
paedagoger, der varetager den understgttende undervisning i indskolingen; pa mellemtrinnet er
det typisk en blanding af de to faggrupper, mens det i udskolingen i langt overvejende grad er
leerere. Kun pa enkelte skoler indgar paedagogerne ogsa i udskolingen. P& skolerne opleves det
mange steder, at psedagogerne bidrager positivt til skoledagen. ’For bgrnene har det veeret godt
at mgde forskellige grupper [leerere og paedagoger, red.], fordi de har forskellig tilgang til tin-
gene” (Leerer). Leerere og paedagoger forklarer ofte, at leerere og paedagoger har et forskelligt
blik p& eleverne, og at den stgrre inddragelse af psedagoger i skoledagen har givet et mere
nuanceret billede af eleverne (se ogsa afsnit 6.3 om samarbejde mellem leerere og paedagoger).

Der er ogsa en tendens til, at paedagoger og leerere har forskellige perspektiver pa den under-
stagttende undervisning. Mange af de interviewede paedagoger opfatter og forstar reformelemen-
tet som understgttende i forhold til trivsel og sociale kompetencer, og de oplever den understgt-
tende undervisning som et rum, hvor de som psedagoger far mulighed for at supplere den mere
fagfaglige og 'traditionelle’ undervisning. Omvendt omtaler de interviewede leererne i hgjere grad
den understgttende undervisning som et direkte supplement til de fagfaglige lektioner med fokus
pa laeringsaktiviteter. | afviklingen af den understgttende undervisning varetager paedagogerne
derfor ofte mere trivselsorienterede opgaver, mens leererne varetager fagfaglige opgaver. Denne
forskel i leerere og psedagogers forstaelse af, hvordan den understattende undervisning skal virke
supplerende, kan meget vel forklare holdningsforskellene i den kvantitative analyse, som er vist
i Bilagstabel 2.17.
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Enkelte steder giver forskellen mellem leerere og psedagoger anledning til fagfaglige udfordringer:

Leerer 1: "Det er heller ikke gnsket blandt lzererne, at det er padagogerne, der star
for understgttende undervisning. Personligt kunne jeg godt teenke mig selv at veere
bade personlig og faglig. For mig ligger der i understgttende undervisning, at man skal
understgtte fagene, og sa vil jeg mene, at jeg er mere kvalificeret til at afgare, hvad
der skal understgttes ... i forhold til en paedagog, der ikke har fagundervisning og skal
hente al information fra mig som fagleerer. For mig at se er understgttende undervis-
ning blevet mere et spgrgsmal om praktik [skemapraktisk hensyn, red.] end fagligt
udbytte”.

Leerer 2: "Jeg er klasselaerer, men det er paedagogen, der varetager trivsel. Men de
har dem kun to gange om ugen ... det er mig, foreeldrene henvender sig til, det er
mig, der gar ind i sager, men det er ikke mig, der har trivselstimerne til det. Jeg synes
ikke, tiden bliver udnyttet. For mig er det en made at sikre paedagogstillinger, noget
skemateknisk, lave spisepauser til leererne. Det er ikke ud fra en didaktisk-paedagogisk
pointe, at man har indrettet det”.

(Interview, leerere)

P& flere af skolerne understreges ogsa vaesentlige udfordringer i forhold til den understgttende
undervisning. Nogle paedagoger oplever (fortsat), at de ikke er klaedt godt nok pa i forhold til at
varetage undervisningen, seerligt med hensyn til at koble den understgttende undervisning til det
fagfaglige indhold i de almindelige lektioner. "Hvis man fx ikke lige har kompetencer i dansk eller
matematik, sd er det skide svaert som paedagog” (Paedagog). Udfordringen er, at psedagogerne
ikke altid har de forngdne kompetencer til at gennemfgre en fagligt understgttende undervisning,
og ikke ngdvendigvis er motiveret af at forholde sig til fagfaglige malssetninger for undervisnin-
gen. Sammenlignet med de fgrste undersggelser efter reformen (Bjgrnholt et al. 2015) fgler flere
paedagoger sig kompetente i selve undervisningssituationen — dvs. selve det at sta i spidsen for
en klasse og facilitere undervisning. Men der er fortsat psedagoger, som er udfordret, seerligt
hvis den understgttende undervisning skal understgtte den fagfaglige undervisning. Der er dog
ogsa en raekke paedagoger, som fgler sig fagligt rustet til at undervise og/eller oplever, at deres
faglige kompetencer til at varetage undervisningen er blevet styrket gennem efteruddannelse
m.m.

Der er imidlertid stor enighed om, at den understgttende undervisning forudseetter tilstraekkeligt
med forberedelsestid, hvor psedagoger og leerere kan koordinere, hvordan den understgttende
undervisning skal tilrettelaegges, herunder hvordan den kan understgtte den gvrige fagundervis-
ning (se ogsa kapitel 7).

Hvornar pa dagen ligger den understgttende undervisning?

Analysen af de 19 skoler viser, at der ikke er en standardiseret eller ensartet praksis for, hvornar
pa skoledagen den understgttende undervisning ligger. Typisk er timerne placeret meget spredt
pa ugeskemaet. Det haenger sammen med, at den ledelsesmaessige planlaegning af reformele-
menterne ogsa bliver et skemateknisk og praktisk spgrgsmal og ikke kun tilretteleegges efter
faglige hensyn.

Erfaringerne pa skolerne er delte med hensyn til en optimal skemalaegning af den understgttende
undervisning og beerer praeg af, at man har forsggt sig med forskellige modeller pa skolerne.
Hvis den understgttende undervisning er placeret sidst pa dagen, oplever leerere og psedagoger,
at det er mere udfordrende at sikre et godt udbytte af den understgttende undervisning, seerligt
hvis den indebeerer faglige aktiviteter eller lektiehjeelp. Her oplever eleverne selv og skolens
ansatte, at eleverne er meget udkgrte. "Det ligger for det meste sidst pa dagen, og det er mindre
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godt, nar det ligger dér, fordi man er treet” (Elev). Erfaringerne er imidlertid ogsa, at en skema-
leegning sidst pa dagen kan veere fordelagtig seerligt for de mindre klasser: "Det kan ses som en
afrunding p& dagen” (Paedagog, indskoling) og kan fungere som en god overgang til SFO/Klub-
ben. Der er ogsa udfordringer forbundet med at skemaleegge den understgttende undervisning
farst pd dagen, hvor flere laerere mener, at elevernes gode energi skal forbeholdes de faglige
undervisningslektioner frem for lektioner med understgttende undervisning. Der ligger fortsat en
opgave ude pa skolerne med at fa en optimal skemalaegning af den understgttende undervisning.
Generelt er det erfaringen, at en optimal skemalaegning skal veere afstemt i forhold til indholdet
i den understgttende undervisning og kan saledes variere, alt efter om undervisningen indebaerer
faglige aktiviteter eller er mere fokuseret pa trivsel og sociale kompetencer.

3.2.2 Indhold af den understgttende undervisning

Indholdet i den understgttende undervisning varierer meget mellem skolerne. Overordnet kan
det indhold, som skolerne udfylder timerne med, inddeles i en del, der direkte supplerer den
faglige undervisning, og en del der sigter bredere pd at styrke elevernes laeringsparathed, sociale
kompetencer og trivsel.

Helt konkret speender indholdet med et fagligt sigte fra fuld integration og overlap med indholdet
i fagundervisningen til et indhold, der supplerer den faglige undervisning med nye og alternative
leeringsaktiviteter. Det faglige indhold indebaerer ogsa lektielaesning pa flere af skolerne. Det
bredere trivselssigte spaender fra aktiviteter, der skal styrke elevernes sociale kompetencer og
leeringsparathed, til et indhold der mere har karakter af et 'pusterum’ i skoledagen, som benyttes
til spisning, frikvarter, teenkepause eller bibliotekstid. Pa de fleste af de undersggte skoler indgar
de timelgse fag ogsa i den understgttende undervisning og benyttes i overvejende grad ogsa til
at indarbejde folkeskolereformens gvrige elementer, herunder motion og beveegelse (se kapitel
2), lektiecafe og faglig fordybelse (se kapitel 4) og aben skole (se kapitel 5). Tabel 3.3 giver en
oversigt over indholdet af den understgttende undervisning pa de 19 case-skoler.

Tabel 3.3 Oversigt over overordnet indhold i UUV samt specifikke eksempler

Udbredte tendenser

Overordnet e Faglige leeringsaktiviteter og fortseettelse af fagfagligt indhold
indhold e Sociale kompetencer, leeringsparathed og trivsel
e Timelgse fag
« Motion og bevaegelse, Lektiecafe og faglig fordybelse samt Aben skole

Eksempler pa e Faerdselsleere, seksualundervisning og familiekundskab, uddannelse og job (timelgse fag)
specifikt indhold e Fagspil, konkurrencer med fagaktiviteter, fagveerksteder, temadage med fagligt indhold
e Klassens tid, undervisning i internet-etik, 'fri for mobning’, samarbejdsgvelser, massage
e Stafetter, treening i motionscenter, yoga
o Bibliotekstid, madpakkespisning, fri leg i garden
e Elevsamtaler, kontaktleererordning

Kilde: Case-undersggelse.

Definition af den understgttende undervisnings indhold

P& langt de fleste af case-skolerne er det op til den enkelte leerer, paedagog eller team at be-
stemme, hvad indholdet i den understgttende undervisning skal besta af. Indholdet bliver i den
forbindelse et udtryk for det aktuelle behov, der er i forskellige klasser, pa forskellige klassetrin
og leererens/paedagogens egne kompetencer og preaeferencer. En raekke laerere og paedagoger
beskriver da ogsa, at den understgttende undervisning giver en vis fleksibilitet i forhold til at
tilretteleegge undervisningen, s& den tilgodeser de aktuelle behov.

I udskolingen er der eksempelvis et hgjere fokus pa den faglige undervisning end i indskolingen,
hvor indholdet i hgjere grad er centreret omkring trivsel, sociale relationer og de timelgse fag.
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Endvidere udtrykker laerere og paedagoger, at det er lettere at indarbejde elementer af den un-
derstgttende undervisning i indskolingen, hvor der allerede er et hgjt fokus pa beveegelse og
alternative arbejdsmetoder. Indholdet afhaenger ogsa i hgj grad af, om det er psedagoger eller
leerere, der varetager undervisningen. | interviewene med psedagogerne udtrykkes det saledes,
at tiden overvejende bruges pa trivselsarbejde, mens leererne i hgjere grad har fokus pa fagligt
understgttende aktiviteter. | udskolingen oplever mange leerere, at de er pressede pa tid i forhold
til at na de faglige malseetninger, hvorfor den understagttende undervisning i flere tilfeelde bruges
til 'almindelige’ fagfaglige lektioner. Enkelte steder inddrager leerere og peedagoger ogsa eleverne
i, hvad indholdet i den understgttende undervisning konkret skal veere. Den understgttende un-
dervisning bliver derved en made, hvorpa leerere og psedagoger kan tilpasse undervisningen til
det, der optager eleverne.

Det er et fatal af skoler, der har udformet inspirationsmateriale, overordnede retningslinjer eller
vejledninger for, hvad indholdet i den understgttende undervisning konkret skal veere. P4 den
ene side er der mange bade skoleledere, leerere og paedagoger, der efterspgrger mere overord-
nede retningslinjer for, hvad den understgttende undervisning praecist skal indeholde, og hvilket
formal undervisningen har:

Leerere 1: "Maden hvorpa UU bliver forvaltet i indskolingen. Jeg kan godt spgrge om,
om det ikke bare bliver brugt til en ekstra pasningsordning for de mindste. Med pro-
fessionelle gjne far vi ikke det udbytte af det, som vi kunne fa. Nar det nu er besluttet,
at skoledagen er sa lang, skal der stilles krav til, hvad der skal ligge i denne undervis-
ningsblok [UUV, red.]. Hvis der ikke stilles nogle krav, synes jeg i bund og grund, at
det er trist, at barn i en sa lille alder skal veere i skole s& laenge. De ting, de gar, kunne
de ogsa ggre i SFO eller med foraeldrene derhjemme. Jeg kunne godt gnske mig mere
synlige krav til, hvad der forventes af UUV i indskolingen”.

Leerere 2: "Intentionen fra ministeriets side var mere holddeling, fleksibelt fagligt fo-
kus... det er ikke blevet udmgntet s&dan her pa stedet”.
(Leerere, 6.1)

Enkelte paedagoger og leerere forklarer, at den manglende definition af faget indebeerer, at faget
nedprioriteres og blot "plottes ind” for at f4 skemaet til at g& op.

P& den anden side fremhaever en reekke leerere og peedagoger ogsd, at man gerne vil bevare den
fleksibilitet og autonomi, der er ved at kunne afstemme indholdet efter, hvilke aktuelle behov og
interesser der er blandt eleverne i de enkelte klasser. Fleksibiliteten gar det ogsa muligt at gagre
undervisningen mere relevant for eleverne.

Inspiration

Inspirationen til undervisningen kommer ifglge de fleste interviewede leerere og paedagoger fra
kollegaer eller sggning pa internettet. Bade leerere og i seerdeleshed paedagoger udtrykker, at
det i hgj grad er personlige og individuelle kompetencer, man ma treekke pa, nar man skal be-
stemme indholdet i den understgttende undervisning. Pa et fatal af skoler har der dog veeret
egentlige inspirationsdag(e) med eksterne konsulenter, som har givet leerere og psedagoger in-
spiration til, hvad den understgttende undervisning kan indeholde. Disse er nogle steder foran-
lediget af kommunerne.

Inspirationen til undervisningen haenger ogsd sammen med, hvor meget forberedelsestid og ske-
malagt madetid der er afsat pa skolerne til at forberede og koordinere undervisningen individuelt
eller i teams. Mange leerere udtrykker, at det kan veere sveert at forberede et meningsfuldt ind-
hold i den understgttende undervisning, hvis der ikke er den ngdvendige forberedelsestid til det.
Det udtrykkes herunder, at forberedelsen af den understgttende undervisning er mindst lige sa
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kreevende — maske endda mere kraevende — end forberedelsen til de fagopdelte undervisnings-
lektioner. Ifglge en reekke leerere og pesedagoger skyldes det, at det er i den understgttende
undervisning, man skal afprgve nye og mere varierende undervisningsformer. Endvidere frem-
haever enkelte psedagoger og leerere manglende tid og vilje til samarbejde som en begraensning
for, at indholdet i den understgttende undervisning er meningsfuld og understgtter begge fag-
gruppers kompetencer. Seerligt i indskolingen fungerer samarbejdet mellem laerere og psedago-
ger om den understgttende undervisning forholdsvis uproblematisk (se eventuelt ogsa afsnit
6.3).

Nogle leerere og paedagoger trives imidlertid med muligheden for at tilpasse undervisningen i den
understgttende undervisning til eleverne og klassernes aktuelle behov, mens andre har proble-
mer med at finde iseer tid, ressourcer og inspiration til at udfylde indholdet i den understgttende
undervisning hensigtsmaessigt.

Det kan saledes konkluderes, at indholdet, inspirationen og forberedelsen af indholdet i den un-
derstgttende undervisning foregar relativt ad hoc pad mange skoler, hvor leerere og paedagoger i
hgj grad ma traekke pa egne kompetencer, ressourcer og inspirationskilder. Dette haenger sam-
men med, at den ledelsesmaessige prioritering pa skolerne i ferste omgang primaert har omhand-
let organiseringen og planleegningen af den understgttende undervisning frem for indholdet. Bade
ledere, leerer og peedagoger understreger behovet for endnu klarere retningslinjer og forstaelse
af indholdet i den understgttende undervisning fremadrettet.

Muligheder og udfordringer

Sammenlignet med de forste undersggelser af den understgttende undervisning (Bjgrnholt et al.
2015; Rambgll 2015; EVA 2016) synes der fortsat at veere udfordringer knyttet til implemente-
ringen af den understgttende undervisning. Det betyder imidlertid ikke, at der ikke er sket en vis
udvikling.

De fleste skoleledere, leerere og psedagoger udtrykker en vis optimisme omkring, at indholdet i
den understgttende undervisning kan bidrage til at fremme elevernes leering og trivsel. Det frem-
haeves dog ogsd, at det at skabe et godt indhold i den understgttende undervisning er noget,
man stadig arbejder pa. Elevinterviewene underbygger dette med udsagn om, at den understgat-
tende undervisning udger et godt afbraek og en alternativ made at leere pa. Eleverne fremhaever
seerligt muligheden for trivselsundervisning og bidraget fra paedagogernes kompetencer som
nogle muligheder i den understgttende undervisning. Der er dog ogsa elever, som kan have mere
eller mindre sveert ved at se formalet med den understgttende undervisning, szerligt hvis denne
undervisning forekommer tilfeeldig og umotiveret eller i hgj grad ligner den normale fagopdelte
undervisning.

En gennemgaende udfordring er sdledes, hvordan man skaber en klar kobling til den fagopdelte
undervisning i den understgttende undervisning og samtidig indarbejder alternative og spaen-
dende arbejdsmetoder og didaktikker.
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3.3 Opsummering

Understgttende undervisning

Analysen viser, at skolerne har implementeret den understgttende undervisning meget
forskelligt, og de har afprgvet flere forskellige organiseringsformer. Den Igbende tilpasning
er overvejende sket ud fra ledelsesmaessige overvejelser om, hvordan den understgttende
undervisning bedst tilretteleegges ud fra faglige hensyn. Imidlertid baerer organiseringen
flere steder preeg af praktiske overvejelser samt skematiske og planlsegningsmaessige for-
hold.

Der er et tydeligt mgnster i, hvem der varetager den understgttende undervisning pa for-
skellige klassetrin. | indskolingen er det udelukkende eller primaert paedagoger, som vare-
tager denne undervisning; pa mellemtrinnet er det typisk en blanding af de to faggrupper,
mens det i udskolingen langt overvejende er leerere, som varetager den understgttende
undervisning.

Undersggelsen viser tre typiske former for, hvordan den understgttende undervisning er
organiseret:

1. Den understgttende undervisning er integreret i den almindelige undervisning
2. Den understgttende undervisning udgar selvsteendige band eller timer

3. Den understgttende undervisning er samlet i valgfag eller i hele tema- eller fagdage

Indholdet i den understgttende undervisning varierer meget mellem skolerne. Det, som
skolerne udfylder timerne med, kan inddeles i en del, der direkte supplerer den faglige
undervisning, og en del, der sigter bredere pa at styrke elevernes leeringsparathed, sociale
kompetencer og trivsel. Denne observation er i trdd med den brede formalserklaering i
reformen og med tidligere evalueringer af indholdet i den understgttende undervisning,
hvor der ligeledes peges pa to indholdsmeessige tilgange (Rambgll 2015; EVA 2016).

Det varierende indhold i undervisningen heenger sammen med, man har afprgvet flere
modeller for organisering af den understgttede undervisning pa skolerne, hvilket ogsa pa-
virker indholdet.

Det er et fatal af skoler, der har overordnede retningslinjer for, hvad indholdet i den un-
derstgttende undervisning konkret skal veere. Erfaringen er, at den ledelsesmaessige prio-
ritering pa skolerne i farste omgang primaert har omhandlet organisering og planlaegning
af den understgttende undervisning frem for indholdet. Bade ledere, leerere og paedagoger
understreger behovet for endnu klarere retningslinjer og forstaelser af indholdet i den un-
derstgttende undervisning fremadrettet.

Inspiration og forberedelse af indholdet i den understgttende undervisning foregar relativt
ad hoc pa mange skoler, hvor leerere og paedagoger i hgj grad ma treekke pa egne kom-
petencer, ressourcer og inspirationskilder. Nar indholdet af den understgttende undervis-
ning skal bestemmes, ma laerere og paedagoger i hgj grad traekke pa personlige og indivi-
duelle kompetencer.
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4 Lektiehjeelp og faglig fordybelse

Den laengere og mere varierede skoledag giver ekstra tid til, at eleverne kan fordybe sig i faglige
udfordringer eller fa hjeelp til lektier i lgbet af skoledagen. Dette skal bl.a. ske i reformelementet
lektiehjeelp og faglig fordybelse.® Det er forventningen, at lektiehjaelp og faglig fordybelse skal
bidrage til at nyteenke og variere undervisningen i overensstemmelse med den enkelte elevs
behov og forudsasetninger. Det antages, at det vil bidrage til at styrke elevernes leering og faglige
niveau.

Det er skolernes ansvar at tilretteleegge og organisere skoledagen, sa den sikrer lektiehjeelp og
faglig fordybelse for eleverne. Der er ikke faste rammer for, hvordan denne del af skoledagen
skal organiseres, hvorfor lektiehjeelp og faglig fordybelse kan veaere organiseret som separate
timer, dage, band eller inkorporeret i den almindelige undervisning. Dertil kommer, at faglig
fordybelse og lektiehjeelp kan gennemfgres som en del af den understgttende undervisning, som
selvsteendigt fagelement eller integreres i de fagfaglige lektioner. Pa tvaers af de 19 case-skoler
er der da ogsa stor variation i indholdet og maden, hvorpa skolerne har organiseret lektiehjeelp
og faglig fordybelse. Desuden er der typisk pa den enkelte skole forskel pa, hvordan lektiehjaelp
og faglig fordybelse implementeres pa tvaers af argange og/eller klassetrin.

Nedenfor beskrives leerere og psedagogers holdning til lektiehjeelp og faglig fordybelse, hvorefter
reformelementets indhold og organisering bliver analyseret.

4.1 Holdning til lektiehjeelp og faglig fordybelse

En forudsaetning for en hensigtsmeaessig implementering af lektiehjeelp og faglig fordybelse er, at
leerere og psedagoger vurderer, at fagelementet har en positiv betydning for elevernes laering.
Tabel 4.1 viser, at det i vid udstraekning er tilfeeldet. Saledes svarer 46,1 % af paedagogerne og
35 % af leererne, at lektiehjeelp og faglige fordybelse i meget hgj eller hgj grad er fremmende
for elevernes leering. Der er imidlertid over en tredjedel af savel leerere som pesedagoger, som
kun i nogen grad mener, at det er tilfaeldet. Af Bilagstabel 2.14 fremgar det desuden, at der er
statistisk signifikant forskel pa leerere og peedagogers vurdering, og at paedagogerne i hgjere
grad end laererne mener, at lektiehjeelp og faglig fordybelse fremmer elevernes leering.

Tabel 4.1 Holdning til om faglig fordybelse og lektiehjeelp fremmer leering, procent

I meget 1 hgj 1 nogen I meget

hgj grad grad grad lav grad
Pzedagoger 18,71 27,41 38,00 8,13 4,35 3,21 0,19 529 (100 %)
Leerere 9,62 25,38 39,15 15,10 8,30 2,41 0,04 2.577 (100 %)

Note: Spgrgsmal: | hvilken grad mener du, at falgende forhold vil fremme elevernes lzering: Faglig fordybelse og lektie-
hjeelp?
Kilde: Survey, leerere og psedagoger 2016.

Som det fremgar nedenfor, har de 19 case-skoler valgt at implementere lektiehjaelp og faglig
fordybelse meget forskelligt, og laerere og paedagogers holdninger kan deekke over mange for-
skellige organiseringer og indhold.

3 | reformens farste skoledr var lektiehjeelp og faglig fordybelse frivilligt, men det har siden skolearet 2015/2016
veeret obligatorisk for skolerne at tilbyde 8§ 15, stk. 2.

35



4.2 Erfaring med lektiehjeelp og faglig fordybelse pa de 19 case-
skoler

Afdaekningen af indholdet og organiseringen af lektiehjeelp og faglig fordybelse pa de 19 skoler
udfordres af, at skolerne ikke ngdvendigvis bruger betegnelsen faglig fordybelse og lektiehjeelp
til at beskrive timerne, men i stedet et veeld af andre betegnelser sdsom eksempelvis laeseband,
studietid, lektiecafé, fleksdage og valgfag. Nedenfor gives et indblik i nogle af de overvejelser og
udfordringer, der findes p& skolerne.

4.2.1 Organisering af lektiehjeelp og faglig fordybelse

Faglig fordybelse og lektiehjeelp skal, som naevnt i reformteksten, veere med til at give eleverne
tid til at fordybe sig, fa faglige udfordringer eller fa hjeelp i lgbet af skoledagen. For at opna dette
har skolerne indrettet tiden til faglig fordybelse og lektiehjeelp meget forskelligt. Der er dog en
tendens til, at man pd mange skoler i starre eller mindre grad bruger timerne til lektier. Og det
er ikke altid tilfeeldet, at man har indrettet timerne som klassiske lektiecaféer, hvor der i bestemte
tidsrum pa bestemte dage er afsat tid til, at eleverne kan lave deres lektier. Flere skoler har
inkorporeret lektieleesning pa andre mader.

Konkrete timer afsat til lektiehjeelp i form af lektiecaféer eller lignende giver nogle skoler mulig-
hed for at skabe lektiefri skoler. Timerne kan ogsa organiseres séledes, at de integreres som en
del af den almene undervisning. P4 én skole har man eksempelvis organiseret timerne, sa lae-
rerne har undervisning af to timers varighed, hvor de skal sikre, at eleverne nar deres lektier.
Det gor i praksis, at der typisk afseettes et stykke tid i hver time, fx 30 minutter, til at ordne
fagets lektier. P4 den made er der ikke konkrete timer afsat til det, men det ordnes Igbende som
en del af den almindelige undervisning — eller som en forleengelse heraf.

Der er stor variation i forhold til, hvornar pa dagen timerne til faglig fordybelse og lektiehjeelp
ligger. Blandt case-skolerne er der eksempler pa en organisering, hvor timerne, typisk for ind-
skolingen, ligger om morgenen som et leeseband, mens andre har placeret timerne som en del
af den almindelige undervisning eller som separate, selvsteendige timer — eksempelvis sidst pa
dagen, inden eleverne far fri fra skole. Erfaringerne fra de forskellige indplaceringer er delte.
Nogle har gode erfaringer med at placere timerne sidst pa dagen, sa eleverne nar at lave deres
lektier og har mulighed for hjeelp fra enten klassekammerater eller en lserer, mens andre oplever,
at eleverne ikke far noget ud af veere til stede i de sidste timer af dagen pa grund af treethed og
udmattelse. Seerligt peedagogerne oplever, at eleverne er meget treette i de sidste timer af dagen.

Hvem varetager lektiehjeelp og faglig fordybelse?

Med den relative store frihed til at definere indholdet af lektiehjeelp og faglig fordybelse er det
seerligt afggrende, hvem der varetager undervisningen. Erfaringerne fra de 19 case-skoler viser,
at det oftest er den leerer eller paedagog, der star i timen med eleverne, der ogsa har ansvaret
for at beslutte indholdet af timen. Det kan ogsa veere klasseteamet, som i faellesskab har beslut-
tet, at klassen skal fokusere pa et bestemt emne eller arbejde med specifikke lektier i bestemte
timer. Nar lektiehjeelp og faglig fordybelse organiseres som enkeltvise og separate lektioner, er
der imidlertid en fare for, at lektionerne alene udfyldes med lektieleesning.

Tabel 4.2 viser, at skolepaedagogerne er en fast del af de medarbejdere, der star for lektiehjaelp
og faglig fordybelse. Cirka 18 % af paedagogerne har dagligt opgaver med lektiehjeelp og faglig
fordybelse, mens 44 % af psedagogerne deltager i lektiehjeelp og faglig fordybelse 2-4 gange om
ugen. Af Bilagstabel 2.15 fremgéar det desuden, at der pa tveers af indskoling, mellemtrin og
udskoling ikke er statistisk signifikant forskel pd peedagogernes bidrag til lektiehjaelp og faglig
fordybelse.
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Tabel 4.2 Paedagogernes deltagelse i afvikling af lektiehjeelp og faglig fordybelse, procent

Hver 2-4 1 gang 2-3 1 gang Hver 1-5gang Aldrig
dag gange /uge gange /md. 2. md. /ar

/uge /md.

Paedagog 17.71 43.81 16.57 3.05 1.90 0.19 0.38 16.38 525 (100 %)

Note: Spgrgsmal: Hvor ofte har du falgende opgaver i forbindelse med undervisningen? Lektiehjeelp og faglig fordybelse.
Kilde: Survey, leerere og psedagoger 2016.

Pa de 19 case-skoler indgar paedagogerne i langt hgjere grad i lektiehjeelp og faglig fordybelse i
indskolingen end pa de gvrige argange. Pa case-skolerne varetages lektiehjeelp og faglig fordy-
belse saledes typisk af paedagoger i indskolingen, af bade leerere og paedagoger pa mellemtrin-
net, og primeert af laerere i udskolingen, selvom det sker pa enkelte skoler.

Flere leerere og peedagoger peger pa nogle udfordringer, der kan veere for peedagoger med hen-
syn til at varetage lektiehjaelp og faglig fordybelse. Saerligt i udskolingen pa de 19 case-skoler
varetager paedagoger faglig fordybelse og lektiehjeelp med varierende succes. Nogle psedagoger
oplever at veere "bgrnepassere” i de timer, som de har ansvaret for, i den forstand at de blot er
der for at holde ro og orden og ikke for at bidrage til leeringsrelaterede aktiviteter. Dette skyldes
eksempelvis, at peedagogerne ikke fgler, at de har de rette kompetencer til at understgtte ele-
verne i deres lektieleesning — seerligt i udskolingen. Det svarer til resultaterne fra reformens farste
ar (Bjagrnholt et al. 2015). | indskolingen er leerere og paedagoger generelt enige om, at pseda-
gogerne sagtens kan varetage lektiehjeelp og faglig fordybelse, herunder understgtte den fag-
faglige undervisning. Det heenger bl.a. sammen med, at paedagoger og leerere ofte arbejder
teettere sammen i indskolingen, og at psedagogerne mange steder er blevet opkvalificeret gen-
nem efteruddannelse.

De leerere, der varetager undervisningen i lektiehjeelp og faglig fordybelse, er det typisk klassens
laerere. Det oplever leererne som mest hensigtsmeessigt, da deres rolle ellers i vid udstraekning
bliver reduceret til at holde ro og orden, og de kan i mindre grad bidrage til elevernes leering,
nar de ikke kender dem. Tilsvarende kan ifglge leererne gere sig geeldende, hvis eleverne har
lektier for i fag, som leererne ikke selv underviser i, hvor de oplever, at det kan veere vanskeligt
at hjeelpe eleverne. Det ggr sig primeert geeldende for leerere i udskolingen, hvor eksempelvis
leerere i dansk oplever at have vanskeligt ved at hjeelpe eleverne med matematik. P& nogle skoler
har man lgst den udfordring ved at organisere lektiehjeelp og faglig fordybelse i band pa tveers
af klasser, hvor leerere med forskellige fagprofiler er til radighed. Der er dog en tendens til, at
eleverne ofte bliver i deres egen klasse og ikke opsgger andre leerere.

4.2.2 Indholdet af lektiehjeelp og faglig fordybelse

| folkeskolereformen er lektiehjeelp og faglig fordybelse ikke naermere specificeret, herunder om
lektiehjeelp og faglig fordybelse skal forstds som sammenhaengende eller adskilte reformelemen-
ter. Det er op til kommuner og skoler at definere.

Lektiehjeelp eller faglig fordybelse?

De kvalitative interviews pa de 19 case-skoler viser vaesentlige forskelle pa, hvordan skolerne
har valgt at tolke faglig fordybelse og lektiehjeelp, herunder hvorvidt de er implementeret som
sammenhaengende eller (delvist) uafhaengige reformelementer. Nogle af skolerne adskiller be-
greberne i forskellige timer; andre betragter det som det samme, mens andre igen ikke bruger
navnene faglig fordybelse og lektiehjeelp, selvom der er elementer af det i deres skoledag.

| interviewene har laerere, paedagoger og elever imidlertid primeert fokus pa lektier og lektie-
hjeelp, nar de bliver spurgt om skolens implementering af lektiehjeelp og faglig fordybelse. Det
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haenger angiveligt sammen med, at lektier og lektiehjselp mange steder har veeret det primaere
omdrejningspunkt for skolernes implementering. P& mange skoler fortolkes lektiehjeelp og faglig
fordybelse umiddelbart som et spgrgsmal om, hvorvidt der afseettes tid og hjeelp til lektier i
skoledagen.

De fleste af eleverne giver ogsa udtryk for, at den tid, der er afsat til faglig fordybelse og lektie-
hjeelp, gar med at lave lektier — enten for at slippe for at lave lektier hjemme eller for at fa hjeelp
til lektierne, som sa feerdiggegres hjemme enten alene eller med hjeelp fra foreeldrene.

Flere skoler har imidlertid ogsa fokus pa, at lektiehjaelp og faglig fordybelse skal vaere andet end
blot 'traditionel’ lektiehjeelp. 1 overensstemmelse med litteraturen forklarer nogle lserere og sko-
leledere, at eleverne skal aktiveres i lektieleesningen, og at lektierne skal veere teet knyttet til
den gvrige undervisning (Canadian Council 2009). Nogle skoler har derfor gnsket at signalere, at
lektiehjeelp og faglig fordybelse er noget andet end 'traditionel’ lektieleesning. Derfor har de for-
sggt sig med andre termer som eksempelvis studietid, treeningscenter eller lektieintegreret un-
dervisning.

Andre skoler har valgt at have seerskilte fordybelsestimer, hvor lektiehjeelp og faglig fordybelse
har karakter af valgfag, og hvor eleverne har mulighed for at fordybe sig i seerlige interesseom-
rader. P& den made kan eleverne veelge forskellige temabaserede fag alt efter interesse eller fag,
som de gnsker et dybere indblik i. Saledes tilbydes eleverne bl.a. fordybelse i science, matematik
eller musik. Her kobles lektiehjeelp og faglig fordybelse ofte sammen med den understgttende
undervisning og/eller den abne skole (jf. ogsa kapitel 1 og 5). Valgfagene fungerer fordybende i
den forstand, at det giver mulighed for at anskue et kendt fag fra nye sider eller helt nye fag.
Der er ogsa eksempler pa, at elever har kunne veelge "lektiecafé” som et valgfag, hvis eleven
gnskede at bruge tiden pa det.

Generelt oplever eleverne ikke, at der er afsat tid til fordybelse. Det kan skyldes, at eleverne
enten ikke har fordybelsestimer, eller at det italessettes som noget andet, fx valgfag, eller blan-
des med den almindelige undervisning og pa den made ikke fremstar som et selvstaendigt ele-
ment. Billedet er dog, at der typisk er tale om lektier, nar der er faglig fordybelse og lektiehjeelp
pa skoleskemaet. En elev udtrykker det saledes: "Vi har faet at vide, at 'fordybelse’ handler om
at fordybe sig i det, man er bagud i” (Elev, 7.4). Eleven forteeller, at man enten omdanner for-
dybelsestimer til almindelige timer, for at leereren kan indhente manglende pensum, eller at
timerne gar med at lave lektier.

Den lektiefrie skole?

Som naevnt ovenfor fylder lektieleesning meget i implementeringen af lektiehjeelp og faglig for-
dybelse. Pa flere skoler oplever man et imidlertid et behov for at eksplicitere omfanget af lektier.
Den leengere skoledag (og formentlig ogsa mediernes daekning af folkeskolereformen) indebaerer,
at det flere steder er blevet debatteret, om lektiehjeelp og faglig fordybelse betyder feerre eller
ingen lektier, nar skoledagen er slut. Det er op til den enkelte skole, om man vil arbejde for en
lektiefri skole eller ej — og er uafhaengigt af folkeskolereformen.

P& flere skoler forklarer leerere, skoleledere og enkelte elever, at foraeldrene er meget optagede
af, om bgrnene har lektier for hjemme. Foreeldrenes holdning er imidlertid ikke entydig. Nogle
foreeldre gnsker at lave lektier med deres bgrn hjemme for at fa indsigt i deres bgrns skolear-
bejde, og de bliver frustrerede over, at de ikke ved, hvad deres barn laver i skolen, nar de ikke
laver lektier hjemme. Omvendt er der ogsd en reekke foreeldre, der vurderer, at eleverne ikke
bar have lektier for hjemme, da skoledagen er blevet leengere, og det derfor kan veere vanskeligt
at finde tid og motivation til lektier i hverdagen.
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Vi elever er rigtig glade for, at vi ikke far s mange lektier for hjemme, som vi plejede
at ggre. Men jeg ved, at mine foreeldre hader det, for de har ingen anelse om, hvad
jeg laver i skolen”. (Elev, 7.3)

En reekke skoler har haft behov for forholdsvis klare udmeldinger i forhold til, hvorvidt skolen er
lektiefri eller det modsatte, og pa enkelte skoler har bestyrelserne vedtaget principper for lektier.
Der er en tendens til, at nar timerne har et bestemt formal, fx at sikre en lektiefri skole gennem
lektiecafé eller faste leeseband, sa er det i hgjere grad en ledelsesbeslutning end den konkrete
leerer eller paedagogs afggrelse. Det er fx tilfeeldet, nar faglig fordybelse og lektiehjeelp er orga-
niseret i eksempelvis leeseband, lektiecafé eller fordybelsesdage. | disse tilfeelde har ledelsen
oftest i forbindelse med skemalaegningen vaeret med til at beslutte, at konkrete timer gar til at
lzse en konkret opgave sasom eksempelvis, at eleverne far mulighed for at ordne deres lektier,
eller at der skabt rum for at lave andre typer undervisning ved at samle timerne pa en temadag.
Her vil der i hgjere grad veere en forventning om, at timerne bruges til det konkrete formal frem
for andre typer timer.

Eksempler p3, at skoleledelsen seetter retningslinjer

En skole har besluttet, at de vil veere en ’lektieintegreret’ skole, hvor eleverne i indskoling
og mellemtrin ikke har lektier for efter skoletid, og udskolingseleverne har minimeret deres
maengde af lektier hjemme. Skoleledelsen har besluttet, at faglig fordybelse og lektiehjzelp
i bestemte timer skal bestd af lektiehjeelp, s& eleverne kan na at lave deres lektier, inden
de har fri. Det saetter nogle klare forventninger til, at det sa ogsa foregar i timerne.

P& en anden skole besluttede ledelsen, at skolen skulle veere lektiefri. Det affgdte protester
fra saerligt udskolingsleererne, hvorfor ledelsen besluttede, at alle matte have én ugeop-
gave. Da det betad store forskelle pa lektiemaengden i forskellige klasser, kom der klager
fra foraeldrene, og ledelsen endte med at beslutte, at alle klasser (uanset argang) skulle
have én ugeopgave hver uge.

P& hovedparten af skolerne har skoleledelsen imidlertid ladet det veere op til den enkelte leerer,
hvorvidt eleverne skal have lektier for eller ej. Dermed kan leererne tilpasse lektielaesningen til
de konkrete elevers behov og forudsaetninger. Ansvaret for indholdet af lektiehjeelp og faglig
fordybelse er dermed i veesentlig grad lagt ud til de enkelte laerere eller paedagoger, der star med
den konkrete klasse. Flere steder skaber det imidlertid stor variation i maengden af lektier pa
tveers af klasser og skoler (og nogle steder et ekstra pres, jf. eksemplet ovenfor).

| litteraturen er det ikke entydigt, hvorvidt lektier har en effekt for elevers laering (se bl.a. Ram-
bgll 2014; Eren & Henderson 2011 ; Cooper et al. 2006; Kohn 2006), selvom litteraturen generelt
papeger, at lektier har en moderat positiv effekt pa elevernes laering (Hattie 2009; Canadian
Council 2009; Winter & Lehmann Nielsen 2013). Diskussionen om lektiers effekt er flere steder
flyttet ud pa skolerne. Og selvom mange, sezerligt leerere, er enige om, at lektier er ngdvendige
for at sikre laering, argumenterer de ogsa for, at omfanget af lektier bgr modereres.

Flere lzerere (seerligt indskolingslaerere) og paedagoger papeger, at den lange skoledag indebae-
rer, at eleverne ikke bgr have lektier for hjemme, mens andre vurderer, at lektier er uundgaelige.
Flere leerere forklarer, at en lektiefri skole skaber visse udfordringer, da eleverne i udskolingen
ofte har mange lektier pa grund af de forestdende eksaminer. Dertil kommer, at laererne pa tveers
af en klasse ikke har koordineret, hvornar deres stgrre afleveringer ligger. Dette kan give flaske-
halse, som vanskeligger, at det kan nas i timerne afsat til lektiehjeelp. En skoleleerer beskriver
deres system som “en lektiefri skole med en kattelem”, da det for det fgrste forekommer, at
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eleverne far lektier for hjemme og for et andet er tilskyndet, at eleverne leeser derhjemme med
deres foreeldre dagligt i 20 minutter.

Pa tveers af skolerne er leererne i udskolingen stort set alle enige om, at lektier er ngdvendige,
hvis lzererne skal efterleve de faglige mal for udskolingen. De anser den lektiefrie skole som sveer
eller umulig i forhold til udskolingseleverne. Det skyldes, at eleverne i de eldste klasser har
meget undervisningsmateriale, der skal gennemgas inden eksaminerne, og at der er mange til-
hgrende afleveringer, der ikke kan nas pa en halv eller hel time. De store opgaver kan, ifglge
flere lzerere og elever, veere uforenelige med indsatsen for en lektiefri skole. Det er i den forbin-
delse overraskende, at der ikke kan spores en statistisk signifikant forskel p& laerere og paeda-
goger i indskolingen og udskolingen og deres holdning til, om lektiehjeelp og faglig fordybelse har
veerdi i forhold til at fremme elevernes leering (se eventuelt Bilagstabel 2.14). Tidligere undersg-
gelser peger imidlertid p&, at udbyttet af lektier er starst for seldre elever i udskolingen (Canadian
Council 2009). Pa tveers af klassetrin oplever flere elever tiden til lektier positivt, da det giver
mulighed for, at der er faerre lektier for, nar de har fri. Saerligt udskolingseleverne forklarer ogsa,
at tid til lektier pa skolen er ngdvendig, hvis de skal kunne na at lave deres lektier.

Lektiehjeelp og faglig fordybelse for fagligt svage og fagligt steerke elever

Tiden til faglig fordybelse og lektiehjaelp er tiltaenkt at skulle malrettes bade de fagligt steerke og
fagligt svage elever. En raekke undersggelser peger pda, at lektiehjeelp har starst effekt for de
svageste elever (Winter & Lehmann 2013; Hattie & Timperley 2007), mens en norsk evaluering
peger pa at de steerke elever far mest ud af lektiehjeelp (Backe-Hansen et al. 2013). Forskningen
pa omradet er saledes ikke entydig.

Heller ikke pa case-skolerne er der entydige erfaringer med, om faglig fordybelse og lektiehjaelp
er en styrke eller svaghed for fagligt steerke og svage elever. Leerere og psedagoger udtrykker,
at fagligt svage elever ikke far noget ud af lektiehjeelp, nar det organiseres som lektiecaféer,
seerligt ikke nar der ikke er voksne til stede, der har de rette kompetencer til at understgtte deres
behov. Fagligt svage elever, der havde udfordringer med lektier far reformen, er saledes ikke
sikret den ngdvendige hjeelp efter reformen.

P4 tilsvarende vis forteeller flere leerere, at de fagligt steerke elever keder sig og ikke far tilstreek-
keligt ud af faglig fordybelse og lektiehjeelp, da der ofte er fokus pa de fagligt svage elever eller
dem, der stadig har lektier for. Det skyldes, at de fagligt steerke elever har lavet deres lektier
enten inden eller hurtigere end de andre. Der er derfor en problematik i forhold til de elever, som
er feerdige med deres lektier, men som stadig er til stede i timerne. Skolerne har varierende
succes med at give disse elever andre, meningsfulde opgaver at arbejde med. Pa nogle skoler
giver man de fagligt steerke elever yderligere opgaver inden for samme fag, hvilket kan veere en
god idé, safremt det er meningsfulde opgaver, som er med til at udvikle elevens faglige evner.
Blandt de interviewede leerere opleves det bade, at det lykkedes og ikke lykkedes at give de
fagligt staerke elever yderligere udfordringer. Nar det ikke lykkedes, skyldtes det ofte, at man
blot gav eleven "mere af det samme”. Omvendt beskriver de leerere, som det lykkes for, at
eleverne fik mulighed for at fordybe sig. Flere elever peger tilsvarende pa, at ekstraopgaver er
meningslgse eller demotiverende.

P& spgrgsmalet om, hvad eleverne gar, nar de har lavet deres lektier i lektiecaféen, svarer nogle
af dem:

"Der er ikke nogen, der laver noget. Laererne siger, vi selv skal prgve at finde et andet
emne at fordybe os i, men der er ikke nogen, der gider, dels fordi det er sent pa dagen,
og dels fordi man er feerdig med det, man 'skal’. Sa er der mange, der bare sidder og
snakker”. (Elever, 7.1)
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Enkelte elever taler ogsa positivt om, at tiden kan understgatte de fagligt svage elever, som ikke
har mulighed for den samme stgtte i hjemmet. Pa den anden side forklarer enkelte elever ogsa,
at en reekke elever har vanskeligt ved at koncentrere sig.

4.3 Opsummering

Lektiehjeelp og faglig fordybelse

Lektiehjeelp og faglig fordybelse fortolkes meget forskelligt p& de besggte skoler. Nogle
steder adskilles de to begreber, mens elementerne andre steder fortolkes som sammen-
haengende og derfor ogsa implementeres som et feelles fag.

Typisk udmgntes reformelementet som tid indlagt i skemaet til lektieleesning, sa eleverne
har feerre eller ingen lektier med hjem efter skole. Dette gar mange steder hand i hand
med en ambition om en ‘lektiefri' eller 'lektieintegreret’ undervisning.

Eleverne er typisk glade for at have feerre lektier for pa de skoler, hvor man har besluttet
sig for at veere ’lektiefri’. Omvendt oplever nogle forzeldre en frustration over ikke at kunne
falge med i, hvad deres bgrn laver i skolen, fordi lektierne ordnes pa skolen.

Analysen tyder ogsa pa et behov for neermere at definere, hvad lektier er, og hvordan de
mest hensigtsmeessigt kan tilrettelsegges for at understgtte elevernes leering. Dertil kom-
mer, at der kan veaere behov for en stgrre grad af koordinering og konsistens pd/i den
enkelte skole og/eller klasse, sdledes at maengden af lektier pa tveers af klasser bliver
nogenlunde ensartet, og omfanget af lektier for den enkelte elev ikke klumper sig sammen
i de samme uger.

P& de skoler, hvor de to elementer fortolkes som distinkte, har man eksempelvis imple-
menteret seerlige fordybelsestimer, studietid, eller treeningscenter for at antyde, at der
med ‘fordybelse' er tale om noget andet end traditionel lektielaesning. Dette tager flere
steder form af seerlige valgfag.

Bade laerere og peedagoger star for at afvikle lektie- eller fordybelsestimer. | indskolingen
vurderes denne lgsning som god, mens paedagogerne udfordres pa de fagfaglige kompe-
tencer, hvis de skal foresta disse timer i udskolingen.

Det er ikke klart, om tid til lektielaesning p& skolen er til gavn for fagligt steerke og/eller
svage elever. Hvis de fagligt svage elever skal have gavn af lektiehjeelp, fordrer det kvali-
ficerede leerere til at stgtte. Omvendt kan det veere vanskeligt at aktivere de fagligt steerke
elever, der er hurtigt faeerdige med lektierne. |1 udskolingen vurderer eleverne seerligt, at
tid til lektieleesning i skoletiden er nyttig, fordi lektiebyrden her er stor.
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5 Aben skole

Aben skole er et reformelement, der har til formal i hgjere grad at &bne skolen for det omgivende
samfund. Konkret er ambitionen, at dben skole skal realiseres gennem skolernes samarbejde
med det lokale idreets-, kultur- og foreningsliv, virksomheder og andre offentlige institutioner.

Formalet er, at eleverne far gget kendskab til lokalsamfundet og de muligheder, det tilbyder
(Undervisningsministeriet 2016). Derudover er forventningen, at en mere aben skole kan bidrage
til at styrke elevernes motivation og leeringsudbytte, fordi samarbejde med det omkringliggende
samfund om undervisningen kan give anledning til nye og anderledes undervisningsformer.

Som det er tilfeeldet for de gvrige reformelementer, er det i vid udstreekning delegeret til kom-
muner og skoler at definere den abne skoles indhold. Som det fremgéar nedenfor, er den abne
skole da ogséa implementeret forholdsvis forskelligt pa tveers af kommuner, skoler og klasser.

En systematisk afdaekning af den dbne skole er imidlertid udfordret af, at der flere steder er tale
om ad hoc-initiativer, og af at det ikke er helt klart for alle interviewpersoner, hvilke aktiviteter
der kan karakteriseres som ’aben skole’. I en raekke tilfeelde resulterer spgrgsmal om den abne
skole saledes i opremsning af forskellige initiativer, hvoraf nogle relaterer til forholdsvis uformelle
aktiviteter, som har veeret gennemfgrt over en lang arraekke, og andre vedrgrer nye og mere
formaliserede samarbejdsformer.

Som det allerede er skitseret i de foregdende kapitler, er aben skole i nogle tilfeelde teet integreret
med understgttende undervisning, motion og bevaegelse og/eller faglig fordybelse.

5.1 Leerere og paedagogers erfaring med den aben skole

Tabel 5.1 giver en oversigt over, hvordan leerere og paedagoger i spgrgeskemaundersggelsen har
angivet, at de arbejder med den aben skole*. Det fremgar, at laererne betydeligt oftere end
peedagogerne gennemfgrer undervisning uden for skolen. Cirka 28 % af leererne svarer, at deres
undervisning finder sted uden for klassen p& manedsbasis eller hver 2. maned, og hovedparten
(56 %) svarer, at det sker 1-5 gange om aret. Omvendt svarer 61 % af paedagogerne, at de
"aldrig’ afvikler deres undervisning uden for skolen, og under 15 % angiver, at deres undervisning
finder sted uden for skolen oftere end '1-5 gange om aret’. | Bilagstabel 2.5 ses det desuden, at
paedagogerne mere sjeeldent end laererne afvikler undervisning uden for skolen, og at denne
forskel er statistisk signifikant.

4 Bemeerk, at der for leerernes vedkommende er spurgt specifikt til dansk- og matematikundervisningen, hvorfor
svarene fra laererne ikke bgr fortolkes som en indikator pd, hvordan det gdr med implementeringen af den
abne skole pa tveers af alle fag.
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Tabel 5.1 Brug af Aben Skole, procent

Hver 2-4 1 1 gang 1-5 Aldrig

dag gange gang /md. . gang
/uge /uge /ar

Undervisning finder sted udenfor skolen*

Paedagoger 0.19 1.55 2.13 4.84 3.29 2.33 23.84 61.82 0.00 516 (100%)

Leerere 0.16 0.83 3.30 5.70 11.33 11.25 56.04 0.00 11.36 2.543 (100%)

Besgg med elever udenfor skolen

Paedagoger 0.00 0.38 2.47 4.75 8.94 7.79 55.51 20.15 0.00 526 (100%)

Leerere 0.08 0.04 1.38 2.67 8.77 11.64 64.33 11.01 0.08 2.543 (100%)

Besgg af voksen udefra

Leerere 0.39 1.85 2.36 1.81 3.74 3.58 40.98 45.18 0.12 2.543 (100%)

Note: * angiver, at spgrgsmalsformuleringen varierer afheengig af, om spgrgsmalet er stillet leerere eller paeedagoger.

Spergsmal: Hvor ofte finder din [dansk/matematik] undervisning i [klassebetegnelsel] sted uden for skolen (i sports-
klubber, naturen, byen eller andet)? (Laerer). Hvor ofte finder din undervisning sted uden for skolen (fx i sportsklub-
ber, naturen, byen eller andet)? (Paedagog). Hvor ofte tager du eleverne med pa besgg uden for skolen (fx pd mu-
seum, bondegard eller virksomhed)? Hvor ofte har du besgg af en voksen udefra i din [dansk/matematik] undervis-
ning i [klassebetegnelsel] (fx medarbejder fra lokal virksomhed, gymnasium, forening eller lignende)? (Kun leerere).

Kilde: Survey, leerere og psedagoger 2016.

Forskellen mellem lzerere og psedagogers svar er lidt mindre, nar det geelder spgrgsmalet om,
hvor ofte laerere og psedagoger tager eleverne med pa besgg uden for skolen. Her svarer under
25 % af bade leerere og paedagoger, at det sker hyppigere end 1-5 gange om aret. Over halvdelen
af bade leerere og paedagoger indplacerer sig i kategorien '1-5 gange om aret’, hvor det overord-
nede indtryk igen er, at leererne spiller en starre rolle i implementeringen af den dbne skole end
paedagogerne.

Der stor forskel pa, hvor stor en andel af peedagogerne der svarer ’aldrig’ pa spgrgsmalene om,
hvor ofte de deltager i henholdsvis afvikling af undervisning uden for skolen (60 %), og hvor ofte
de er med eleverne p& besgg uden for skolen (20 %). Det tyder pa, at psedagogerne involveres
i implementeringen af den abne skole, men at de aktiviteter, de involveres i, ikke har karakter
af undervisning.

Sluttelig er leererne alene blevet spurgt til, hvor ofte voksne udefra inddrages i undervisningen.
Her anfagrer under 15 %, at dette finder hyppigere sted end 1-5 gange om aret; ca. 40 % svarer,
at det finder sted 1-5 gange om aret, mens ogsa ca. 45 % svarer, at det aldrig finder sted.

Nedenfor giver case-undersggelsen et neermere indblik i, hvordan den dbne skole implementeres.

5.2 Aben skole pa de 19 case-skoler

I folkeskolereformens farste ar peger en tidligere undersggelse pa, at 'Aben skole’ endnu ikke
var fuldt implementeret p& skolerne, og flere skoler havde valgt at udseette implementeringen
for i stedet at bruge energien pa implementering af de gvrige reformelementer (Bjgrnholt et al.
2015). Resultaterne fra denne analyse viser ligeledes, at den abne skole ikke er det reformele-
ment, der har det starste fokus og fylder mest ude pa skolerne.

Pa flere skoler italesaettes den abne skole sdledes som "det gmme punkt” eller "akilleshaelen” i
forhold til reformen. Som reformelement er den abne skole mere eller mindre bevidst blevet
nedprioriteret eller glemt i en travl hverdag til fordel for andre reformelementer. Denne tendens
er imidlertid ikke entydig, da en reekke kommuner, skoleledelser og skolebestyrelser inden for

43



det sidste ar har sat ekstra fokus pa den abne skole. Desuden har hovedparten af case-kommu-
nerne igangsat initiativer med henblik pa at understgtte skolernes implementering af den abne
skole. Det skyldes bl.a. et gnske om at skabe et mere ensartet tilbud til pa tveers af klasser og
skoler.

P& skolerne er den gennemgaende holdning imidlertid, at reformen ikke har gjort synderlig for-
skel i forhold til at skabe en mere aben skole. Mange steder forklares det med, at de samarbejder,
man har i dag, er uaendret i forhold til far reformen. Dertil kommer, at flere oplever, at man
allerede forud for folkeskolereformen havde et taet samarbejde med institutioner i lokalomradet.
Som det vil blive vist nedenfor, er omfanget af den abne skole i skoledagen imidlertid meget
afhaengig af, hvilke typer samarbejde der er tale om.

Indhold og typer af samarbejde i den dbne skole

Indholdet i den abne skole har meget forskellig karakter og beror i de fleste tilfeelde pa& den
enkelte leerer eller paedagogs faglig vurdering. Det &bne skole deekker saledes over alt fra korte
og relativt uforpligtende interaktioner mellem skole og samarbejdspartner (eksempelvis en en-
keltstdende guidet rundvisning p& et museum) til mere forpligtende og laengerevarende samar-
bejder (som eksempelvis et partnerskab med en privat virksomhed). Tabellen nedenfor gengiver
en raekke generelle tendenser i samarbejdet med forskellige samarbejdspartnere.

Samarbejdstype Beskrivelse

Samarbejde med frivil- Pa neaesten alle de besggte skoler har man igangveerende eller tidligere samar-
lige organisationer bejder med frivillige foreninger. Det er typisk de lokale idreetsforeninger, der
indgds samarbejde med.

Fordi organisationerne er frivillige, kan der veere problemer med at afvikle ak-
tiviteter inden for rammerne af den normale skoledag. Dette Igses nogle ste-
der ved, at det er pensionister, der deltager pa foreningens vegne.

Samarbejde med offent- | Samarbejder med offentlige institutioner er ogsa forekommende péa sterstede-
lige institutioner len af de besggte skoler. Typisk er der tale om et samarbejde med kirken, lo-
kale museer eller andre kulturinstitutioner, hvor formen eksempelvis kan veere
foredrag eller ekskursioner. Et andet hyppigt forekommende samarbejde er
med den lokale musikskole, der flere steder organiseres sledes, at musiksko-
lens leerere inviteres ind i skolen og er med til at planleegge og afvikle musik-
undervisningen i samarbejde med skolens musikleerere.

Samarbejder, der har en mere social karakter, findes ogsa pa nogle skoler. P&
to af de besggte skoler forteelles der sdledes om, at eleverne har besggt et
eeldrecenter og leest hgjt for centerets beboere.

Samarbejde med foreel- | Der er en tendens til, at samarbejde med foreeldre er lagt meget ud til den en-

drekredsen eller andre kelte leerer eller paedagog. Den uddelegerede organiseringsform ggr det van-

enkeltpersoner skeligt at sige noget generelt om, hvor udbredt samarbejdstypen egentlig er,
da det i praksis bl.a. vil afhaenge af foraeldregruppens sammensaetning og res-
sourcer

Nar foreeldre inddrages, er det indholdsmaessige tema typisk foreelderens seer-
lige kompetence eller profession. Det kan eksempelvis tage form som et virk-
somhedsbesgg, eller ved at foreelderen holder et oplaeg i klassen. Pa nogle
skoler er foreeldrene ogsd med pa ekskursioner i indskolingen som stgtte.

Pa nogle af de besggte skoler italeseettes samarbejde med forzeldrekredsen
som en betydelig udfordring, hvor man savner foreeldreinput, mens man pa
andre skoler vurderer, at man har en del foreeldresamarbejde. Flere steder for-
sgger man aktivt at mobilisere foreeldrekredsen, eksempelvis ved at oprette en
foraeldreportal, hvor foraeldrene selv kan gé ind og skrive, hvilke kompetencer
de vil stille til radighed. En anden udfordring er, at skolens undervisning afvik-
les inden for normal arbejdstid, hvilket betyder, at foraeldrene skal tage fri fra
arbejde for at kunne bidrage til undervisningen. Pa flere skoler fremhaeves det,
at gkonomien ikke tillader aben skole-aktiviteter, der koster noget, hvilket be-
tyder, at man ikke kan tilbyde foreeldre, der deltager, nogen gkonomisk kom-
pensation.
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Samarbejdstype Beskrivelse

Samarbejde med pri- Det er kun et fatal af de besggte skoler, der kan berette om aktive samarbej-
vate virksomheder der med private virksomheder. Nogle skoler ggr brug af non-profit projektet
‘fra haver til maver’, hvor bgrnene kommer ud og passer en have og leerer om
landbrug, natur og mad. P& en anden skole har man indgdet samarbejde med
et supermarked om, at elever skal prgve at arbejde med og komme med lgs-
ningsforslag til branding eller slagsrelaterede problemstillinger.

Mange steder fremheeves det, at samarbejde med private virksomheder udggr
en stor ledelsesmaessig opgave, fordi det kreever mange ressourcer at opdyrke
og vedligeholde partnerskaber med private virksomheder. Det kan vaere en
udfordring blot at ggre sig synlig for de lokale virksomheder. Flere steder har
man en oplevelse af, at virksomhederne gnsker betaling for at deltage, mens
man andre steder oplever, at virksomhederne gerne vil deltage gratis. Her
naevnes sd i stedet omtale, markedsfgring, netveerksforggelse og samfundsan-
svar (corporate social responsibility) som det, der motiverer virksomhederne
til at deltage.

Organisering af den abne skole

Pa starstedelen af de besggte skoler er planlaagningen og afviklingen af dben skole uddelegeret
til den enkelte leerer eller paedagog, der traeffer beslutning om, hvilke aktiviteter der er fagligt
relevante at deltage i. Seerligt lsererne giver udtryk for, at dben skole er en ekstra opgave i
hatten. Den made, som den abne skole implementeres pa, bliver sdledes meget bundet op pa
den enkelte lzerer eller peedagog og dennes netveerk, ressourcer og tid. Pa flere skoler forsgger
man at deles om arbejdsbyrden ved lave vidensdeling — eksempelvis i form af et katalog over
mulige samarbejdspartnere, kontaktoplysninger og erfaringer.

Pa nogle af case-skolerne tager ledelsen mere direkte fat pa at understgtte samarbejder med det
omgivende samfund. Her har man eksempelvis ansat en seerlig vejleder til at koordinere arbejdet,
lagt det ud i et paedagogisk leeringscenter eller ressourcecenter eller lagt ansvaret for koordina-
tion over i en af ledelsesstillingerne. Pa ledelsesniveauet antydes det imidlertid ogsa, at det er
en opgave, der bade kreever tid og ressourcer, fordi man skal ud og opbygge et netveerk og seette
det hele i system. Der er en tendens til, at man pa de skoler, hvor man er leengst med imple-
menteringen, ogsa er laengere med at formulere generelle retningslinjer for samarbejdets form
og indhold.

Flere kommuner gar ind og koordinerer og udbyder tiloud, som formidles videre ud pa de enkelte
skoler. Konkret er der eksempler pd, at kommunen har arrangeret virksomhedsbesgg og indgaet
aftaler med kulturinstitutioner. Desuden har nogle kommuner udviklet et katalog for samarbejder
under aben skole, som leerere og paedagoger kan ansgge om at deltage i. Denne form for stgtte
hilses velkommen pa skolerne som et veerdifuldt supplement til at understgtte implementeringen.

Fordelen ved, at skoleledelse eller kommune understgtter leerere eller psedagoger i implemente-
ringen af den &bne skole, er, at ikke alle har det samme netveerk eller de samme ressourcer og
dermed samme forudsaetninger for eksempelvis at arrangere virksomhedsbesgg eller foraeldre-
besgg. Der kan derfor veere behov for at skabe en mere homogen praksis, saledes at alle elever
far del i tilbuddene.

"Det er jo rigtig godt for de elever, som har en leerere med et godt netveerk. Men hvad
med de elever i parallelklassen, som ikke modtager tilsvarende tilbud, fordi leererne
ikke har samme netveerk? Derfor ligger der en opgave for os som kommune i at sikre,
at alle elever kan fa ens muligheder. (Forvaltningsmedarbejder)
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Omvendt forklarer enkelte leerere, at der en fare for, at systemet bliver for rigidt eller formalise-
ret. Eksempelvis udtrykker nogle laerere frustration over, at de nu skal udfylde et skema og ga
igennem ledelsen for at invitere nogle udefra ind i klasserummet, hvor det tidligere bare var
noget man “gjorde”.

Det er meget forskelligt, hvordan man organiserer aben skole-aktiviteter i praksis. En generel
udfordring er, at det tager meget tid at transportere klassen rundt, hvis de skal ud af skolen.
Derfor forsgger en del af case-skolerne at konstruere temadage eller fordybelsesdage med flere
lektioner i forleengelse af hinanden. Her bringes bade UU-timer og fagtimer i anvendelse for at
f& regnestykket til at ga op. Generelt er bade leerere, paedagoger og elever begejstrede for den
sammenhaengende tid, fordi det giver bedre mulighed for forberedelse og samarbejde mellem
leerere og paedagoger, da flere klasser ofte undervises sammen. Hvis dben skole implementeres
pa denne vis, er det derfor ogsa befordrende for ambitionen om en varieret og differentieret
undervisning.

Nogle &ben skole-aktiviteter er lettere at afvikle i enkeltstdende fagtimer end andre: det kan
eksempelvis veere en idreetstime, der afvikles med inddragelse af en lokal idreetsforening, eller
en musiktime, der afvikles med hjaelp fra den lokale musikskole. Flere skoler implementerer aben
skole som valgfag eller linjefag pa mellemtrinnet og i udskolingen. Pa en af de besggte skoler
har man eksempelvis oprettet tre forskellige linjefag i udskolingen, hvor hvert fag har forskellige
aben skole-aftaler.

Eksempel pa virksomhedssamarbejde

Pa en af de besggte skoler er man langt med at involvere private virksomheder i skoleda-
gen. Her har man indgéet forpligtende partnerskaber, hvor virksomhederne “adopterer”
en klasse i indskolingen. Ambitionen er, at virksomheden sa skal fglge klassen hele vejen
gennem grundskolen. De adopterende virksomheder teeller eksempelvis et hotel, et auto-
veerksted, et lokalt plejehjem og et fjernvarmeselskab.

Partnerskabet med hotellet er i praksis organiseret som en raekke temadage. Her er det
enten virksomheden, der er vaert, hvor klassen kommer pa besgag, eller virksomheden der
kommer pa besgg i klassen. Konkret har klassen haft en temadag, hvor de har besggt
hotellet og leert om hoteldrift, madlavning og service. Dagen sluttede af med, at bgrnenes
foreeldre kom (uanmeldt) pa besgg og skulle serviceres af bgrnene, hvor klassen fik mu-
lighed for at bringe det, de havde leert i Igbet af dagen, i spil.

Tveergdende implementeringsudfordringer

En reekke udfordringer gar igen pa flere skoler. For det farste — som analysen ovenfor ogsa
antyder — er det ikke alle fag, hvor det er lige naturligt at implementere en mere aben skole.
Musik og idreet er eksempler pa to fag, hvor samarbejde er hyppigt forekommende, fordi den
faglige overseettelse og ekstra planleegning er minimal. Det faglige indhold, som en idraetsfor-
ening og dens treenere kan tilbyde, ligner meget, hvad en idreetsleerer i folkeskolen kan tilbyde.
Omvendt kan det veere vanskeligere at ggre et virksomhedsbesgg fagligt relevant for fag som
dansk og matematik, hvilket i sa fald kreever mere planleegning og tilpasning for at kvalificere
det faglige udbytte. Stort set alle de interviewede leerere og psedagoger deler ambitionerne og
malsaetningerne for dben skole, men mange fremhaever ogsa, at det skal give mening i forhold
til fagligheden, herunder at det skal understgtte leeringsmalene for fagene.

En anden betydelig implementeringsudfordring er geografi. | Bilagstabel 2.5 fremgar det, at lae-
rere og paedagoger pa skoler i tyndt befolkede omrader i lavere grad end skolepersonale pa
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skoler i mere teetbefolkede omrader gennemfarer undervisning uden for skolen. Denne forskel er
statistisk signifikant. Fundet understgttes i interviewundersggelsen, hvor leerere og psedagoger
pa nogle af skolerne i de mindre byer forklarer, at det er mere ressourcekraevende at tage ele-
verne med pa besgg uden for skolen, og at de derfor ikke gar det sa ofte. Mens byskolerne er
begunstiget af at ligge i ga- eller cykelafstand til flere relevante aktiviteter, er landskolerne mere
udfordret af transporttid og omkostninger forbundet med transport. Desuden fremhaeves det, at
virksomhedernes interesse for at blive en del af skoledagen er mindre i de mindre byer. P& land-
skoler, hvor befolkningstaetheden — og dermed ogsa foreeldrekredsen, foreningslivet og antallet
af virksomheder — er mindre, er det vanskeligere at indga samarbejder, fordi tilbuddene udefra
ma forventes at veere feerre.

Ogsa gkonomi og de formelle rammer anses som en vaesentlig barriere for en mere aben skole.
Selv hvis aktiviteterne er gratis, koster transport og eventuel vikardaekning penge, hvilket seerligt
leererne giver udtryk for, seetter graenser for implementeringen. Desuden er det skolerne, der
har ansvaret for bgrnene, og det er saledes ikke muligt *bare’ at lade en ekstern virksomhed eller
forening overtage undervisningen.

Derudover nzevnes det ogsa flere steder, at rigide skemaer og reformens ggede fokus pa faglig-
hed, mal og prever ggr det sveert, saerligt i udskolingen, at have den forngdne frihed og fleksibi-
litet til at bryde den almindelige skoledags rytme med &ben skole-aktiviteter. Det kan forklare,
at leerere og paedagogers undervisning i udskolingen i signifikant lavere grad finder sted uden for
skolen, end det er tilfeeldet for laerere og paedagoger i indskolingen og pa mellemtrinnet (Bilag-
stabel 2.5). Dette selvom de interviewede leerere og psedagoger forklarer, at det er nemmere for
eksterne aktgrer uden for skolen at undervise eleverne i udskolingen end gvrige elever.

Hvad betyder en mere aben skole for skoledagen?

Mange af de interviewede elever vurderer, at en mere aben skole kan at veere en positiv forbed-
ring af skoledagen. De gleeder sig over den variation og adspredelse, som de alternative under-
visningsformer bidrager med, og finder det speendende at komme ud af klasseveerelset og sko-
lens faste rammer og opleve undervisning pa en anden og mere praksisnaer made, ligesom det
er forfriskende, nar det er folk udefra, der star for undervisningen i klassen.

Andre elever synes, at nogle af aktiviteterne uden for skolen er overfladige og med en lav faglig
relevans og fagligt udbytte, ligesom det kan veere en kilde til frustration, at fremmede folk udefra
kommer ind i klasserummet og vender op og ned pa den faste orden. Bruddet med de faste
rammer, som aben skole leegger op til, kan séledes veere et frisk pust for nogle, men en belast-
ning for andre, seerligt hvis fagligheden i indslagene halter. | nogle interview fremhaeves eksem-
pelvis elever med seerlige behov i undervisningen som en gruppe, der ikke reagerer sa godt pa
en mere aben skole og den ustabilitet i hverdagen og de mange skift, den medfarer.

Sluttelig fremhaeves det, at den dbne skole har en gavnlig virkning p& bade fagligt staerke og
svage elevers faglige motivation og trivsel. Seerligt de fagligt svage elever har gavn af at komme
ud og se, hvilke andre uddannelsesmuligheder der er, og maske blive anerkendt for mere prak-
tiske kompetencer (som eksempelvis at skifte et deek pa et virksomhedsbesgg hos et autovaerk-
sted), der ikke typisk anerkendes i den almindelige, fagfaglige skoledag.
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5.3 Opsummering

Aben skole

Der er fire forskellige samarbejdstyper, som den konkrete implementering af den &bne
skole falder inden for:

Samarbejde med frivillige organisationer
Samarbejde med offentlige institutioner

Samarbejde med foreeldre

A w N PR

Samarbejde med private virksomheder

Tendensen er, at stgrstedelen af de besggte skoler har samarbejde med frivillige organi-
sationer og offentlige institutioner. Der er stgrre udfordringer forbundet med implemente-
ring af samarbejder med foraeldregruppen og partnerskaber med private virksomheder, og
der kan her identificeres betydelig variation pa tveers af skoler i, hvor langt man er.

P& mange af de besggte skoler gives der udtryk for, at reformen ikke har haft nogen seerlig
betydning for implementeringen af den abne skole. De ting, man ggr i dag, gjorde man
ogsa far reformen, hvilket kan forklare, hvorfor det szerligt er samarbejde med frivillige og
offentlige institutioner, der er mest udbredt. Foreeldre- og virksomhedssamarbejde er fort-
sat "det nye” og det, som mange af de besggte skoler keemper med.

Grundlaeggende er implementeringen af den abne skole i hgj grad uddelegeret til den en-
kelte leerer/psedagog. Der er betydelig variation i, hvor meget ledelsen og kommunen un-
derstgtter arbejdet med at etablere kontakt til potentielle samarbejdspartnere og seetter
rammer for implementeringen. Analysen tyder pd, at det kan gavne implementeringen,
nar skoleledelse og kommune understgtter leerere og paedagogers arbejde med den abne
skole.

Aben skole organiseres bade som enkeltlektioner, i klynger af lektioner sammen og i hel-
eller temadage. Oplevelsen er generelt, at starre tidsintervaller er befordrende for vellyk-
ket implementering.

Der er stor forskel pd, i hvilke fag dben skole anvendes mest. Seerligt idreet og musik er
fag, hvor aben skole spiller en rolle, ligesom linjefag eller valgfag hyppigt inkorporerer
elementer af aben skole.

Hvorvidt man er by- eller landskole, spiller en betydelig rolle for forudssetningerne for at
implementere &ben skole, ligesom gkonomi udger en betydelig begraensning for imple-
mentering.

Generelt oplever eleverne en mere dben skole som et positivt indspark i skoledagen. Nogle
elever har imidlertid svaert ved at finde sig til rette i den abne skole, hvor de faste rammer
og rutiner brydes op.
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6 Samarbejde blandt det psedagogiske personale

Folkeskolereformen leegger op til gget og styrket samarbejde mellem og pa tveers af forskellige
medarbejdergrupper og interessenter i folkeskolen. Det er tanken, at leererne i stigende grad
skal samarbejde om udvikling, forberedelse og gennemfgrelse af undervisningen. Dertil kommer,
at peedagogerne i stigende grad skal indgd i undervisningen og samarbejde med laererne om
dens tilretteleeggelse.

Malsaetningen om gget og bedre samarbejde bygger bl.a. pa en forventning om, at det vil bidrage
til en bedre tilretteleeggelse og gennemfgrelse af den leengere og mere varierede skoledag og
dermed til at gge elevernes laering og trivsel (se ogsad programteorien i Figur 1.1). Temasamar-
bejde og paedagogisk faglig sparring mellem laerere og psedagoger forventes at bidrage til bedre
og mere motiverende undervisning, som kan understgtte elevernes leering og trivsel (Hgjholdt et
al. 2012; Hattie 2008; Hattie 2011; Fenwick et al. 2014).

Analysen nedenfor giver et indblik i, hvordan samarbejdet fungerer mellem leerere og psedagoger
samt internt mellem henholdsvis leerere og paedagoger ude pa skolerne. Desuden gives der et
bud pa, hvordan bl.a. ledelse og organisering af samarbejdet kan have indflydelse pa samarbej-
dets karakter.

Analysen viser, at der er stor forskel pd, hvor vellykket samarbejdet er mellem laerere og paeda-
goger er samt mellem henholdsvis leerere og paedagoger. Pa nogle skoler opleves samarbejdet
som et positivt bidrag til skoledagen, mens andre skoler er udfordret af manglende gensidig
koordinering og anerkendelse samt uklar rollefordeling.

6.1 Teamsamarbejdet generelt

| spgrgeskemaet er leerere og paedagoger blevet bedt om at vurdere deres oplevelse af samar-
bejdet generelt, dvs. i hvilket omfang leerere og paedagoger diskuterer henholdsvis undervisning
og paedagogiske metoder med kolleger.

Tabel 6.1 Samarbejde, procent

Meget Hgaj Nogen Lav Meget Slet

hgj grad grad grad grad lav grad ikke

Diskuterer undervisning med kolleger

Paedagoger 29,65 30,23 27,13 7,17 2,71 3,10 0,00 516 (100 %)

Leerere 39,80 38,62 19,10 1,69 0,71 0,08 0,00 2.545 (100 %)

Diskuterer paeedagogiske metoder med kolleger

Paedagoger 40,31 38,57 15,50 4,07 0,97 0,58 0,00 516 (100 %)

Leerere 30,15 37,46 26,65 4,60 0,94 0,16 0,04 2.544 (100 %)

Note: * Indikerer, at spgrgsmalsformuleringer varierer pa tveers af leerere og paedagoger.

Spergsmal: | hvor hgj grad er du enig i felgende udsagn: Jeg diskuterer undervisning med mine kolleger — jeg
diskuterer paedagogiske metoder med mine kolleger.

Kilde: Survey, leerere og paedagoger 2016.

Det fremgar af Tabel 6.1, at langt hovedparten af bade laerere og paedagoger vurderer, at de i
hgj grad diskuterer undervisning og psedagogiske metoder med deres kolleger. Mens 59,8 % af
peedagogerne og 78,4 % af leererne angiver, at de i meget hgj eller hgj grad diskuterer under-
visning med deres kollegaer, vurderer 78,9% af paedagogerne og 67,6 % af leererne, at de i
meget hgj eller hgj grad diskuterer paedagogiske metoder med deres kolleger. Kun en lille andel

49



(mellem 0,8 % og 6,8%) svarer, at de i meget lav grad eller slet ikke diskuterer undervisning og
paedagogiske metoder med deres kolleger.

Desuden viser Bilagstabel 2.12 og Bilagstabel 2.13, at leererne i hgjere grad end psedagogerne
diskuterer undervisning med deres kollegaer, mens en hgjere andel af paeedagoger end leerere
diskuterer paedagogiske metoder med deres kollegaer.

Ovenneavnte bilagstabeller viser desuden en positiv sammenhaeng mellem leerere og paedagogers
motivation og graden af samarbejde om savel undervisning og paedagogiske metoder. Det kan
skyldes, at samarbejder gger leerere og psedagogers motivation, eller at de mere motiverede
leerere og paedagoger samarbejder mere.

| spgrgeskemaet er det ikke naermere specificeret, hvilke kollegaer leerere og psedagoger sam-
arbejder med, herunder hvilken vaerdi samarbejdet tillaegges. Nedenfor gives der derfor et naer-
mere indblik i leserere og paedagogers samarbejde med hinanden.

6.2 Samarbejdet mellem leerere og paedagoger

Som det allerede fremgar ovenfor, er samarbejdet mellem leerere og paedagoger et centralt ele-
ment i folkeskolereformen — dette ud fra en forventning om, at et godt samarbejde mellem leerere
og paedagoger kan gge elevernes trivsel og leering (Hgjholdt et al. 2012). En forudseaetning for,
at samarbejdet skal lykkes, er, at leerere og paedagoger vurderer, at samarbejdet giver veerdi
(Alborz et al. 2009; Andersen et al. 2014; Ejrnees et al. 2015).

6.2.1 Samarbejdet mellem leerere og peedagoger generelt

Tabel 6.2 giver et overblik over, i hvilken grad leerere og paedagoger ser en veerdi i at samarbejde
om undervisningen. Det fremgar, at psedagogerne i langt hgjere grad end leererne ser en veerdi
i samarbejdet®. Mens 92,0 % af psedagogerne i meget hgj eller hgj grad ser en veerdi i, at leerere
og paedagoger skal samarbejde, geelder det for blot 46,3% af laererne. Leererne vurderer saledes
systematisk samarbejdet mere negativt end pasedagogerne.

Tabel 6.2 Opfattelse af om samarbejde mellem leerere og psedagoger om undervisningen har
veerdi, procent

I meget 1 hgj 1 nogen I meget

hgj grad grad grad lav grad
Total 33,59 20,81 22,14 6,55 6,39 4,37 6,15 3.022 (100 %)
Leerer 24,69 21,58 25,66 7,79 7,62 5,20 7,46 2.294 (100 %)
Paedagog 74,37 17,67 5,63 0,97 0,58 0,58 0,19 515 (100 %)

Note: Spgrgsmal stillet til leerere og peedagoger. Samlet N=3022.
Spergsmal: | hvilken grad ser du en veerdi i, at leerere og paedagoger skal samarbejde om undervisningen?

Kilde: Survey, leerere og psedagoger 2016.

Samarbejdet anses desuden som seerlig veerdifuldt i indskolingen, mens det omvendte ggr sig
geeldende i udskolingen. Bilagstabel 2.6 viser saledes, at skolepersonale tilknyttet indskolingen
vurderer samarbejdet mere positivt end skolepersonale tilknyttet mellemtrinnet og udskolingen.
Tilsvarende ses det, at skolepersonale tilknyttet udskolingen evaluerer samarbejdet mere nega-
tivt. Som det fremgar nedenfor, understgttes dette billede af de kvalitative interview.

5 Ifalge Bilagstabel 2.6 er forskellen mellem leerere og psedagogers svar statistisk signifikant.

50



Tidligere undersggelser peger pa, at det seerligt er psedagogerne, der oplever, at deres faglighed
ikke bliver anerkendt i skolen (bl.a. EVA 2013; EVA 2014; Bjgrnholt et al. 2015). Af Tabel 6.3
fremgar psedagogernes oplevelse af samarbejdet med leererne, herunder muligheden for at an-
vende deres kompetencer. Tendensen er, at langt de fleste har positive erfaringer i samarbejdet
med leererne. Saledes oplever over halvdelen af paedagogerne (og i flere tilfeelde betydeligt mere
end det) i hgj eller meget hgj grad, at leererne anerkender deres faglighed (65,4 %), at de far
konstruktiv sparring fra leererne (53,2 %), at deres kompetencer bliver anvendt i samarbejdet
med leererne om undervisningen (56,1%), og at der er plads til forskellige synspunkter i deres
samarbejde med lererne (62,7 %). P& alle spgrgsmal har under 8 % svaret i meget lav grad
eller slet ikke.

Tabel 6.3 Peaedagogernes syn pa samarbejdet med laerere, procent

I meget 1 hgj 1 nogen I lav I meget

hgj grad grad grad grad lav grad

Anerkender leererne

din faglighed? 32,43 33,01 25,83 3,69 3,30 0,78 0,97 515 (100 %)

Far du konstruktiv

. 25,44 27,77 30,29 7,96 4,47 3,30 0,78 515 (100 %)
sparring fra leererne?

Bliver dine kompeten-
cer anvendt i samar-
bejdet med leererne
om undervisningen?

26,41 29,71 29,71 6,60 5,05 2,33 0,19 515 (100 %)

Er der plads til for-
skellige synspunkter i
dit samarbejde med
leererne?

28,54 34,17 26,80 5,05 2,52 0,58 2,33 515 (100 %)

Note: Spgrgsmal: | hvilken grad anerkender lzererne din faglighed? I hvilken grad far du konstruktiv sparring fra leererne?
I hvilken grad bliver dine kompetencer anvendt i samarbejdet med laererne om undervisningen? | hvilken grad er der
plads til forskellige synspunkter i dit samarbejde med laererne?

Kilde: Survey, paedagoger 2016.

De kvantitative analyser tyder saledes péa forskelle i leerere og paedagogers oplevelse af samar-
bejdet, men at paedagogerne i vid udstreekning oplever, at deres kompetencer bliver anerkendt
i samarbejdet. Med henblik pa at fa en starre forstaelse for samarbejdet pa skolerne har vi spurgt
naermere ind til samarbejdet mellem lzerere og paedagoger pa case-skolerne.

6.2.2 Samarbejde mellem leerere og paedagoger pa de 19 case-skoler

Ingen af de 7 kommuner har retningslinjer for, hvor meget paedagogerne skal indga i skolen, og
generelt er samarbejdet ikke kommunalt reguleret. 1 én af case-kommunerne har kommunen
imidlertid en forventning om, at paedagogerne ogsa indgar i udskolingen. Dertil kommer, at flere
kommuner baserer deres budgettildeling til skolerne pa, at en bestemt andel paedagoger indgar
i undervisningen, hvilket giver skolerne et vist incitament til at inddrage paedagoger i undervis-
ningen.

P& de 19 case-skoler er der pa tveers af skoler stor forskel pa oplevelsen af, hvorvidt og hvordan
samarbejdet mellem leerere og psedagoger fungerer. P& nogle skoler foregar samarbejdet for-
holdsvist uproblematisk og ligeveerdigt, mens samarbejdet p& andre skoler er udfordret. Inden
for de enkelte skoler er leerere og paedagoger generelt enige om, hvordan samarbejdet fungerer.
I overensstemmelse med de kvantitative analyser vurderer psedagogerne generelt samarbejdet
mellem laerere og paedagoger mere positivt, end det er tilfaeldet for leererne, men forskellen er
ikke udtalt. Der er imidlertid ogsa en raekke eksempler pa, at psedagoger og leerere fra samme
skole oplever samarbejdet meget forskelligt, og at samarbejdet afhaenger af individuelle relatio-
ner og forhold.

51



P& de skoler, hvor leerere og peedagoger er mest positive omkring samarbejdet, er der en tendens
til, at leerere og paedagoger stgrre erfaring med samarbejde, og skolerne har allerede forud for
folkeskolereformen inddraget paedagoger i undervisningen (seerligt i indskolingen, jf. nedenfor).
Dertil kommer, at ledelsen synes at spille en afggrende rolle for samarbejdet. Nedenfor gives en
naermere beskrivelse af den gensidige anerkendelse og rollefordeling mellem leerere og psedago-
ger, hvilket er kerneelementer i et frugtbart samarbejde.

Anerkendelse af peedagogernes kompetencer

Hvis psedagogernes kompetencer skal udnyttes i undervisningen, er det afggrende, at deres
kompetencer accepteres og anerkendes af bl.a. leererne (EVA 2016; Gately & Gately 2001;
Murawski 2006; Ejrnaes et al. 2015). | case-undersggelsen kommer et godt samarbejde mellem
leerere og peedagoger da ogsa til udtryk, nar leerere, peedagoger og skoleledere oplever, at leerere
og paedagogers fagligheder supplerer hinanden i forhold til at skabe god undervisning, herunder
at de anerkender hinandens fagligheder. Mens paedagogerne generelt anerkender leerernes fag-
lighed, synes samarbejdet mellem laerere og paedagoger isaer at halte, nar leererne ikke aner-
kender paedagogernes bidrag til undervisningen.

P& tveers af de 19 case-skoler er laerere og peedagoger forholdsvis enige om, at de har forskellige
kompetencer og prioriterer forskelligt. En smule karikeret har laererne fokus pa fagfaglighed og
realisering af leering og leeringsmal, mens paedagoger prioriterer trivsel og sociale relationer.
Forskellen pa leerere og paedagoger kommer desuden frem, nar leerere og paedagoger skal defi-
nere, hvad de forstar ved god faglig kvalitet. Hovedparten af savel laerere og paedagoger tager
afseet i, at god undervisning skal ggre en forskel for eleverne. Men mens leererne er optagede af
at flytte eleverne fagligt og opna faglige mal, fokuserer paedagogerne pa elevernes sociale ud-
vikling.

Et givtigt samarbejde forudssetter imidlertid, at det er tydeligt, hvordan forskellige faglige kom-
petencer supplerer hinanden i forhold til at lgse opgaven (EVA 2014; Hgjholdt et al. 2012; Hgj-
holdt 2009, Nielsen 2010, Friend et al. 2010). Selvom leererne pa langt de fleste af case-skolerne
er positive over for psedagogernes kompetencer, er nogen i tvivl om, hvorvidt pesedagogerne har
kompetencer, der er relevante for undervisningen. Pa de skoler, hvor samarbejdet mellem leerere
og paedagoger er mindre vellykket, er én af udfordringerne da ogsa, at ikke alle lzererne oplever,
at paedagogerne har de kompetencer, som forudszettes for at undervise, og de stiller spgrgsmal
ved relevansen i at inddrage paedagoger i undervisningen. | den sammenhaeng navner leererne
bl.a., at peedagogerne mangler fagfaglige kompetencer, samt at de ikke har erfaring med klas-
serumsledelse og ofte ikke har en klar plan for, hvad de vil opna med deres undervisning.

"Det er sveert, men de er jo ikke leerere, det, at de skal varetage det fagfaglige, de er
jo peedagoger, de er ikke leerere. De tager trivsel, det fungerer meget godt. Men som
klasseleerer vil man ogsa gerne selv std med trivslen”. (Leerere 6.2)

Den skepsis, som leererne udtrykker over for psedagogernes undervisningskompetencer, er ikke
ngdvendigvis udtryk for, at leererne ikke generelt anerkender paedagogerne som profession. Lae-
rerne mener blot ikke, at paedagogernes faglighed er forenelig med undervisningssituationen.
Tilsvarende problematiserer flere paedagoger ogsa, at de som paedagoger har veeret udfordret i
forhold til undervisningen og det at skulle varetage en ny rolle:

"Folkeskolereformen har betydet langt mere for det fag, der hedder 'psedagog’ i forhold
til det fag, der hedder 'leerer'. Vores arbejde er der blevet eendret mest. Det har bade
medierne og vores fagforening lidt glemt, at det er os, der har trukket det stgrste laees
i forhold til at implementere reformen. Vi har faet et helt nyt arbejde; nu skal vi veere
klasseledere". (Peedagog)
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Langt de fleste af de interviewede paedagoger forklarer imidlertid, at de er blevet bedre til at
handtere opgaver som klasserumsledelse og undervisning, og at deres kompetencer fortsat ud-
vikles.

Rollefordeling i undervisningen

Ifglge litteraturen er det en forudsaetning for et frugtbart samarbejde, at det er tydeligt, hvordan
forskellige faglige kompetencer supplerer hinanden i forhold til opgavelgsningen, og at der er en
klar rollefordeling mellem faggrupperne (EVA 2014; Hgjholdt et al. 2012; Hgjholdt 2009; Nielsen
2010; Friend et al. 2010; Scruggs et al. 2007).

P& flere af case-skolerne er samarbejdet mellem leerere og paedagoger forholdsvis vellykket og
uproblematisk. Her beskriver bade laerere og psedagoger, at deres respektive kompetencer bi-
drager til at kvalificere undervisningen. Eksempelvis svarer bade leerere og paedagoger pa skole
2.2 og 3.1, at de ikke anser sig som to professioner, men som en enkelt medarbejdergruppe, der
ligeveerdigt indgar i undervisningen.

Omvendt fremhaever en reekke laerere og psedagoger desuden, at det er vigtigt at bevare de
faglige forskelle mellem laerere og psedagoger, hvilket stemmer overens med dele af litteraturen
(Ejrnaes 2004; Jensen et al. 2001). Mange af de interviewede leerere og paedagoger forklarer
saledes, at leerere og paedagoger har forskellige faglige kompetencer, som begge er ngdvendige
i skolen. De anser det som vigtigt, at skolen bade kan understgtte elevernes fagfaglige og sociale
udvikling, og at der derfor er behov for bade paedagoger og leerere.

”... jeg synes det [samarbejdet red.] fungerer, nar man ikke forsgger at veere hinan-
dens profession. Nar man siger: Okay, jeg har en paedagog inde i arbejdet, der ikke
skal veere reserveleerer. Vi er to forskellige fagprofessioner, men vi har to forskellige
spidskompetencer i forhold til bgrnene”. (Leerere)

Karakteristisk for de skoler, hvor samarbejdet er seerligt vellykket, er, at leerere og psedagoger
har forholdsvis lang erfaring med at samarbejde, og/eller leerere og paedagoger har stor indsigt
og viden om hinandens faglige kompetencer:

"Leaererne er ikke i tvivl om, hvor min steerke side er, og de siger: 'Hvor er det fedt!™.
(Peedagog)

"Paedagogen har en anden indgangsvinkel og kan se nogle andre ting, seerligt i forhold
til udfordrede bgrn (...), sa er det rart, at man kan snakke mere sammen om vanskelige
bgrn. Peedagogen kan se nogle andre ting og udnytte, at man har forskellige uddan-
nelser. Hvis man planlagde, sa at paedagogen kunne sige nogle ting, der 13 i forleen-
gelse af dét, de kan”. (Leerer)

Omvendt er de case-skoler, hvor samarbejdet mellem leerere og psedagoger er problematisk,
kendetegnet ved, at rollefordelingen mellem leerere og paedagoger ikke er fuldsteendig tydelig.
Og i mange tilfeelde er lzererne i tvivl om, hvad de skal bruge paedagogerne til. Samarbejdet pa
disse skoler er udfordret af, at der ikke er formuleret klare mal for det, og at der mangler en
eksplicit forventningsafstemning mellem leerere og paedagoger.

"Det er aldrig blevet defineret, hvad samarbejdet 'er’ mellem leerere og psedagoger.
Hvad kan vi forvente af hinanden i forhold til, hvilke opgaver vi hver isser lgser?”.
(Leerer 2.1)
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Eksempel: Samarbejde mellem leerere og psedagoger om den understgttende
undervisning

De problemer, der opstar pa grund af for uklare roller, er pa flere case-skoler szerligt tydelig
i implementeringen af den understgttende undervisning. Den understgttende undervisning
er omdrejningspunktet for en stor del af samarbejdet mellem laerere og paedagoger, og
mange steder varetages den af psedagogerne (se eventuelt afsnit 3.2.1). Her udfordres en
klar rolle og kompetencefordeling mellem leerere og peedagoger af, at malbeskrivelsen for
den understgttende undervisning ikke er fuldsteendig klar. Der er sdledes ikke en klar ret-
ning eller klare mal for samarbejdet, hvilket kan veere en udfordring (EVA 2016; Jensen et
al. 2001; Nielsen 2010). Ifglge nogle af interviewpersonerne far det den konsekvens, at
den understgttende undervisning negligeres og bruges til alt muligt (ogs& meget andet end
faglige aktiviteter). Nogle leerere beskriver UU som "fri leg” med reference til, at de anser
det faglige indhold af den understgttende undervisning som for darligt, nar paedagoger
forestar den.

Samarbejdet mellem leerere og pasedagoger fungerer bedst i indskolingen

Som det er tilfaeldet i den kvantitative analyse, tyder ogsa de kvalitative interview pa, at det
positive samarbejde mellem leerere og psedagoger er seerlig udtalt i indskolingen, mens det er
mere problematisk i udskolingen (i de tilfeelde, hvor der eksisterer et samarbejde).

"Vi [i indskolingen red.] har et meget steerkt indbyrdes forhold til peedagoger. Her kan
jeg godt tale pa alles vegne. Det er nok ogsa qua, at paedagogerne kender eleverne
rigtigt godt... s der er nogle andre muligheder for samarbejde. Paedagogerne kan
nogle gange aflaste mig som klasseleerer...”. (Interview, leerere)

Forskellen haenger bl.a. sammen med de kompetencer, som laererne mener, er relevante pa de
forskellige klassetrin. Nar leererne i indskolingen i langt hgjere grad end laerere i udskolingen (og
til dels ogsa pa mellemtrinnet) er positive over for peedagogernes bidrag til undervisningen, kan
det haenge sammen med, at det fagfaglige fylder langt mere i udskolingen end i indskolingen,
mens trivsel og sociale relationer er seaerlig vigtigt i indskolingen.

De enkelte steder, hvor der er eller har veeret psedagoger i udskolingen, har samarbejdet mellem
leerere og psedagoger ogsa i mange tilfeelde veeret udfordret. Ifglge leererne skyldes det bl.a., at
paedagogerne ikke har kompetencer til at undervise i udskolingen. Samtidig er det vanskeligt at
bruge paedagogerne til sociale og trivselsrelaterede problemstillinger, da de ikke kender de rele-
vante elever og derfor ikke kan hjeelpe dem.

Den klare rollefordeling mellem leerere og psedagoger er ogsa seerlig udtalt i indskolingen, hvor
paedagogerne har en saerlig funktion og position og ofte er tilknyttet en enkelte klasse. P4 mel-
lemtrinnet, hvor paedagogerne ofte i mindre grad indgér i undervisningen (eller indgar i flere
forskellige klasser), har det veeret mere udfordrende at definere rollefordelingen.

Behov for at psedagogerne er aktive i samarbejdet

De paedagoger, som har erfaring med, at leerere kan veere skeptiske over for paedagogernes
undervisningskompetencer, oplever, at det er vanskeligt at fa mulighed for at udnytte deres
kompetencer i undervisningssituationerne. Paedagogerne forklarer, at de i sddanne sammen-
haenge kan have vanskeligt ved at seette sig igennem og bidrage med egen faglighed og egne
kompetencer. | stedet bliver paedagogerne til leererens forlaengede arm og skal have fokus pa at
understgtte leerernes faglighed.
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”Jeg har nogle fagfaglige kompetencer, jeg gerne vil bringe i spil, men laererne er lidt
modvillige, fordi 'de har leest pa seminaret’. (Paedagoger, 7.2)

Omvendt er der ogsa laerere, der forklarer, at deres lyst til at samarbejde afhaenger af den en-
kelte paedagogs kompetencer samt evner og lyst til at indg& aktivt i undervisningen. Saledes er
det ikke blot leererne, der ikke gnsker at samarbejde, men ogsa paedagogerne, som nogle gange
er tilbageholdende i samarbejdet:

"Det bliver hurtigt sddan, at vi [leererne, red.] bliver arbejdsgiver for paedagogerne”.
(Leerere, 2.1)

"Det er meget mig, der bestemmer. Jeg kunne godt teenke mig, at han [paedagogen,
red.] fik mere ejerskab i timen. Jeg synes, vi kan bruge hinanden meget mere optimalt
[hvis de kunne koordinere mere, red.]. (Leerere, 3.1)

Flere leerere og paedagoger udtrykker et gnske om, at psedagogerne tager en mere aktiv rolle i
samarbejdet. Leererne forklarer, at det kan veere vanskeligt at ssette en paedagog i gang, hvis
vedkommende ikke selv byder sig til i samarbejdet, eller hvis vedkommende ikke ved, hvordan
han/hun kan indgd i en klasse. Desuden er der ifglge laererne paedagoger, som ikke gnsker en
mere fremtraedende rolle i undervisningen. Laererne oplever, at der er stor forskel pa, hvorvidt
paedagogerne har lyst og evner til at indga i undervisningen.

P& tveers af case-skolerne synes der at veere en vis uoverensstemmelse i peedagogernes tilgang
til undervisningen. Ligesom laererne problematiserer en reekke paedagogerne sdledes ogsa selv
paedagogernes til tider passive rolle i samarbejdet. De fremhaver behovet for, at psedagogerne
‘indtager’ samarbejdet og bliver langt mere aktive i forhold til at synligggre, hvad psedagoger
kan bidrage med. P& flere skoler er psedagoger eksplicit optaget af at ggre op med “radiatorpae-
dagogen”. Pa to skoler udspiller drgftelserne sig som nedenfor:

Paedagog 1: "Det er ikke et paent ord” [radiatorpsedagog, red.].

Paedagog 2: Vi har snakket om i gruppen, at man er ogsa ngdt til at byde ind med,
hvad man kan ... det er ogsa lidt ens eget ansvar, at man ikke ender som radiatorpze-
dagog”.

Paedagog 1: "Man skal skabe sin plads, s man ikke bare bliver sat til eller andet”.
(Interview, paedagoger)

Paedagog 3: "Vi er ikke interesserede i den klassiske radiatorpaedagog. Det har veeret
vigtigt, at man individuelt har et mal, nar man gar ind i klassen. Hvis du er for passiv,
bliver det en ubehagelig rolle. Hvis man er passiv, reduceres man til den, der retter
bgrnenes ansigt mod tavlen”.

Paedagog 1: "Hvis man ikke tager den [kampen om at have en rolle, red.], bliver det
rovkedeligt at veere psedagog”.

Paedagog 3: "Vi vil ikke veere radiatorpaedagog, assistent, hjeelpelaerer”.
(Interview, paedagoger, 3.1)

| forleengelse heraf fortaeller psedagogerne pa en tredje skole, at det er vigtigt at byde sig til og
vise sin faglighed frem, hvis paedagogernes faglighed skal udnyttes i skolen. De argumenterer
for, at paedagogerne i hgjere grad bgr vise, at de er ligeveerdige i samarbejdet med laererne, og
de skal ikke seette sig i et hjgrne og fale sig udenfor.
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Det tager tid at udvikle samarbejdet mellem laerere og peedagoger

P& de 19 case-skoler er langt hovedparten af psedagoger, leerere og skoleledere enige om, at
samarbejdet mellem leerere og psedagoger er under udvikling, og at det er blevet bedre. Pa de
skoler, hvor der var lang erfaring med at inddrage paedagoger i skolen (ogsé allerede fer refor-
men), fremstar samarbejdet bedre og mere ligeveerdigt. Dette antyder, at et godt og solidt sam-
arbejde tager tid at opbygge.

En raekke psedagoger og leerere forklarer da ogsa, at samarbejdet er blevet styrket over tid, og
at folkeskolereformen nogle steder (hvor man har mindre erfaring med samarbejde fra tidligere)
bidrager til et bedre samarbejde mellem dem. Sezerligt paedagogerne beskriver, hvordan leererne
har aendret deres opfattelse af paedagogerne, hvilket har styrket samarbejdet mellem leerere og
paedagoger og gjort dem mere ligeveerdige.

”Vores rolle har aendret sig voldsomt. Vi er meget mere ligestillet end tidligere, hvor
der var et hierarki mellem laerere og psedagoger”. (Paedagoger, 7.2)

Allerede far folkeskolereformen har leerere og paedagoger samarbejdet pd mange skoler, men
reformen har sat ekstra skub i samarbejdet. Blandt andet beskriver psedagogerne pa Skole 5.1,
at samarbejdet mellem leerere og paedagoger tidligere (far reformen) var meget svingende, og
faggrupperne kolliderede, men at leerere og paedagoger nu er tvunget til at samarbejde og aner-
kende hinandens styrker og svagheder, hvilket har gjort mange laerere mere abne over for pae-
dagogernes faglighed.

6.3 Samarbejde mellem henholdsvis leerere og psedagogerne

6.3.1 Samarbejdet mellem paedagoger

Ogséa samarbejdet mellem paedagoger har eendret sig med folkeskolereformen. Nar psedagogerne
i stigende grad indgar i undervisningen, indebaerer det, at de i stigende grad skal samarbejde
med laererne, hvilket mange steder sker pa bekostning af samarbejdet mellem psedagoger.

P& de 19 case-skoler er der et begraenset formaliseret samarbejde mellem paedagoger. En lang
reekke paedagoger oplever, at de med folkeskolereformen samarbejder mindre med hinanden,
end det var tilfeeldet far reformen. Det skyldes, at skoledelen og samarbejdet med leererne fylder
mere i hverdagen, end det var tilfeeldet for folkeskolereformen. Der er derfor ikke tid til ogsa at
mgdes med andre paedagoger. Dertil kommer, at psedagogerne i hgjere grad indgar i klasse-
teams sammen med laererne, og det derfor primaert er her, samarbejdet foregar. Da paedago-
gerne typisk er fordelt pa forskellige klasser og har forskellige opgaver, oplever paedagogerne
heller ikke i samme grad som tidligere, at de har behov for at mgdes med andre paedagoger.

P& tveers af skolerne er der stor variation i, hvorvidt og i hvilken grad der er afsat tid til samar-
bejde mellem paedagogerne. P& nogle skoler er der afsat tid til ugentlige mgder til samarbejde
mellem paedagogerne. Her planlaegger peedagogerne aktiviteter i SFO’en. Enkelte steder mgdes
paedagogerne stort set ikke mere, og de oplever ikke, at de har den samme kontakt (som tidli-
gere) til deres pesedagog-kolleger. Tidligere havde paedagogerne mulighed for at mgdes om for-
middagen, inden der kom bgrn, men da de nu indgar i skolen, har de ikke denne mulighed.
Desuden oplever psedagogerne, at de bliver 'hevet ud’ af SFO’en for at deltage i mgder med
leererne.

Mange steder foregar der dog en del uformelt samarbejde mellem paedagogerne. Det sker i SFO-
tiden, i pauserne, eller nar det lige passer. Flere steder forklarer peedagogerne, at de kender
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hinanden fra tidligere og derfor er gode til at hjeelpe hinanden. Flere paedagoger oplever imidler-
tid, at de er blevet fysisk adskilte, og at de alene ser paedagoger fra deres egen afdeling, Derfor
kender peedagogerne ikke ngdvendigvis paedagoger fra andre afdelinger og klassetrin.

Der er stor forskel pa, hvorvidt paedagogerne savner sparring fra andre paedagoger. En reekke
paedagoger oplever ikke, at det manglende samarbejde med andre psedagoger er et problem.
Det gor sig iseer geeldende for de paedagoger, der bruger hovedparten af deres tid pa skoledelen.
Andre paedagoger mangler den psedagogfaglige sparring.

6.3.2 Samarbejdet mellem leererne

At leererne underviser flere timer end fgr reformen, opleves af nogle leerere som en udfordring
for leerersamarbejdet. Det skyldes bl.a., at nar én leerer har undervisningsfri/forberedelsestid, sa
kan den anden veere i gang med at undervise, eller tiden mellem to undervisningstimer kan veere
sa kort, at det er vanskeligt at nd at mgdes i teamet. P4 hovedparten af skolerne er der imidlertid
afsat faste tidspunkter i skemaet til samarbejde i teams.

Det betyder, at klasseteamet i hgj grad er blevet omdrejningspunktet for samarbejdet mellem
leererne. En fordel ved dette er, at samarbejdet bliver meget fokuseret i forhold til undervisnings-
opgaven, mens en ulempe er, at andre relevante sparringsformer forekommer sjeaeldnere. Pa
enkelte skoler fremhaeves det derudover, at et for ensidigt samarbejde i teams betyder, at lze-
rerne mister overblikket over, hvad der sker pd andre dele af skolen, ligesom det kan have
trivselsmeessig betydning for leererkollegiet som helhed, hvis man primeert ses i de sma enheder,
som klasseteamet udgar.

En undersggelse fra reformens fagrste ar viste, at samarbejdet mellem leererne var udfordret af
de fysiske rammer (Bjgrnholt et al. 2015). Hovedparten af skolerne havde ganske vist arbejds-
rum, hvor samarbejdet kunne foregd, men de samme rum blev ogsa brugt til individuel forbere-
delse, hvorfor samarbejdet kunne forstyrre andre laereres forberedelse. Denne udfordring synes
ikke i samme grad at genfindes i datamaterialet fra denne undersggelse.

6.4 Ledelse og organisering af samarbejdet

En raekke forhold saetter rammerne for samarbejdet mellem og pa tveers af leerere og psedagoger.
Litteraturen fremhaever seerligt ledelse som afggrende for et velfungerende samarbejde, nar de
fagprofessionelle er feelles om undervisningen (Alborz et al. 2009; Scruggs et al. 2007; Friend et
al. 2010, Hansen et al. 2014; Murawski 2006). Pa de 19 case-skoler synes ledelsens prioritering
af og tilgang til samarbejdet samt organiseringen af samarbejdet og de strukturelle rammer
herfor at pavirke samarbejdet pa den enkelte skole.

Ifglge litteraturen fremhaeves det bl.a., at ledelsen spiller en afggrende rolle i forhold til at skabe
et frugtbart samarbejde pa tveers af faggrupper. Undersggelser peger sdledes pa, at det er vig-
tigt, at ledelsen betragter leerere og psedagoger som ligeveerdige, opfordrer til samarbejde samt
prioriterer, at bade laereres og paedagogers kompetencer og faglighed bringes i spil (Hgjholdt et
al. 2012; Alborz et al. 2009; Jensen et al. 2001). Dette synes at blive bekraeftet pa de 19 case-
skoler. Pa de skoler, hvor laerere og paedagoger oplever, at ledelsen aktivt italesaetter ligeveerd
mellem leerere og paedagoger og agerer, som om der er ligeveerd mellem leerere og paedagoger,
synes samarbejdet mellem laerere og peedagoger at fungere bedre. Det er bl.a. tilfaeldet pa én
skole, hvor bade laerere, psedagoger og skoleleder giver udtryk for, at de ikke taler om to fag-
grupper pa skolen, men om én feelles medarbejdergruppe.
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P& mange af skolerne gar skolederne ogsa aktive forsgg pa at skabe ligeveerd mellem lzerere og
paedagoger. Det et bl.a. tilfeeldet, nar ledelsen eksempelvis omdgber lzerervaerelse til ‘persona-
lerum’, husker at neevne bade laerere og paedagoger i breve, og afholder julefrokoster, mgder og
kompetenceudvikling feelles for bade leerere og psedagoger.

Enkelte ledere (og paedagoger) beskriver ligeledes nogle af de ledelsesmaessige udfordringer, der
kan veere i relationen mellem en leder, som er leerer, og en psedagog. P& flere af case-skolerne
forklarer psedagogerne, at det har betydning for deres fglelse af at blive anerkendt, at en af
lederne i ledelsesgruppen har psedagogbaggrund — dette fordi de oplever en tandes til, at deres
kompetencer bliver overset af ledere med en baggrund som laerer. Samtidig fremheeves det ogsa,
at en leder med peaedagogbaggrund har bedre forstielse for de saeregne problematikker, der
knytter sig til pesedagogernes arbejde. Nogle af lederne med en baggrund som leerer fremhaever
tilsvarende, at de ger en seerlig indsats i deres ledelse af paedagoger, da de ikke altid forstar
paedagogerne pa samme made, som de forstar laererne.

Formelle rammer for samarbejde

En ting er, at ledelsen anerkender behovet for samarbejde og ligevaerd, en anden er, at ledelsen
etablerer de organisatoriske og strukturelle rammer, som er afggrende for, at samarbejdet mel-
lem leerere og psedagoger kan finde sted (EVA 2014; EVA 2016). Det vil bl.a. sige, at der i
skemaleegningen afseettes tid til, at peedagoger og leerere kan mgdes og sammen har tid til at
forberede sig (Scruggs et al. 2007; Andersson 2008).

P& tveers af de 19 case-skoler varierer det, hvorvidt og i hvilken grad der i skemaplanlaegningen
er afsat tid til samarbejde mellem leerere og psedagoger. Hvis samarbejdet mellem leerere og
peedagoger skal lykkes, er det afggrende, at leerere og peedagoger har tid til samarbejde, herun-
der tid til at drofte deres respektive roller og forventninger, samt hvordan deres respektive fag-
ligheder og kompetencer udnyttes bedst muligt i undervisningen (Andersen et al. 2014).

P& de fleste skoler er samarbejdet organiseret i klasseteams, hvor leerere og peedagoger samar-
bejder om de enkelte klasser. Desuden er der pa flere af skolerne fagteams, hvor fagleerere for
de enkelte fag kan mgdes.

I de fleste tilfaelde indgar psedagogerne i klasseteams med leererne. Det varierer, hvorvidt pse-
dagogerne deltager i alle teammgder. Nogle psedagoger gnsker at deltage i alle mgder for at fa
generel indsigt i, hvad der sker i klasserne. Andre psedagoger vurderer imidlertid, at det bliver
overdrevet, hvis de skal deltage i alle teammgder, da de ofte ikke har mere end 2-3 timers
undervisning om ugen. Generelt fgler paedagogerne sig mere ligeveerdige i forhold til leererne,
nar de har haft tid til at koordinere med leerere og haft forberedelsestid.

”Jeg tror, vi er ndet ret langt her. Rent fysisk har vi mere tid sammen. Fgr mgdtes
man mere i dgrabningen. Vi har forberedelsesrummet sammen nu ... samarbejdet er
sa ligeveerdigt som det kan veere ... i den forstand at mellemtrins-paedagogerne ikke
ngdvendigvis har forberedelsestid”. (Leerere)

Der er ogsa skoler, hvor der i mindre grad er afsat tid til samarbejde mellem leerere og psedago-
ger, og det kan variere fra argang til argang. Generelt er samarbejdet mellem leerere og paeda-
goger mindre formaliseret pad mellemtrinnet end i indskolingen:

”Jeg har intet formelt samarbejde med nogen paedagoger. Der er to paedagoger i min
klasse. Vi snakker, hvis der er noget, men vi har ikke faste mgder. De kommer og
sparger, hvad de skal ggre, nar sddan og sddan, og sa er jeg brandslukker".

(Leerere, mellemtrinnet)
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Sluttelig oplever nogle psedagoger det som uhensigtsmeessigt, hvis de indgar i undervisningen i
for mange klasser, fordi de s& skal indga i mange forskellige teams og far en mere fragmenteret
hverdag. En paedagog beskriver det, som om man bliver "ugens geest” i klassen. Hvis paedago-
gerne spredes over for mange klasser med for lidt tid i hver, kan det let blive vanskeligt for
paedagogen at have fgling med, hvad der ragrer sig socialt i klassen med henblik pa at arbejde
med klassens trivsel.

6.5 Opsummering

Samarbejde blandt det psedagogiske personale

Med reformen har seerligt paedagogerne faet en anderledes rolle i skoledagen, hvor de i
hgjere grad end tidligere indgar i undervisningen. Generelt vurderer bade laerere og pee-
dagoger, at peedagogernes stgrre rolle i undervisningen har veerdi. Peedagogerne er imid-
lertid mere positive i deres tilkendegivelser end leererne.

Hvor man pa de fleste skoler er enige om, at psedagogerne tilfgjer veerdi til undervisningen
i indskolingen, er seerligt leererne skeptiske, hvis psedagoger har opgaver i mellemtrinnet
eller i udskolingen. Her oplever flere paedagoger ogsa, at de ikke har de fagfaglige kom-
petencer eller den forngdne erfaring med klasserumsledelse, der skal til for at lgfte opga-
ven.

Paedagogerne oplever generelt set, at deres kompetencer bliver anerkendt af laererne. Pa
flere af de besggte skoler er samarbejdet imidlertid udfordret af, at rollefordelingen mellem
leerer og paedagog er uklar. Dette kan betyde, at der opstar et hierarki i undervisningssi-
tuationen mellem leerer og paedagog, hvor psedagogen reduceres til 'radiatorpsedagog’.
Mange steder er rollefordelingen afklaret, sdledes at leereren tager sig af de fagfaglige og
paedagogen tager sig af relationsarbejde og trivsel. Nogle leerere udtrykker imidlertid ogsa
frustration over ikke leengere at skulle varetage arbejdet med trivsel.

Nogle steder har paedagoger opfattelsen af at blive set an af laererne og oplever en bety-
delig skepsis fra leerernes side. Samtidig er mange paedagoger bevidste om, at man selv
ma gare noget aktivt for at vise sit veerd og skabe sig en plads i det daglige arbejde. Dette
oplever flere paedagoger ogsa at have succes med.

Det gode samarbejde mellem leerere og paedagoger tager tid og kraefter at skabe. Analysen
viser saledes, at samarbejdet gar bedre pa de skoler, hvor man har leengere tids erfaring
med at involvere peedagogerne i skoledagen. Ligeledes gar samarbejdet bedre de steder,
hvor ledelsen aktivt fokuserer pa at italesaette ligeveerd mellem professionerne og facilite-
rer et rum, hvor laerer og paedagog kan dyrke samarbejdet.
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7 Elevplaner

Med folkeskolereformen aendres grundlaget for elevplanerne. Det fremgar af aftalen om folke-
skolereformen, at elevplanen skal ”... videreudvikles og forenkles, s den i hgjere grad opleves
som et relevant og brugbart redskab i forhold til at understgtte systematisk lgbende evaluering,
opfelgning og forbedring af elevernes udbytte af undervisningen”®. Dertil kommer, at elevplanen
skal veaere et dynamisk redskab, som skal indgd i den lgbende fastszettelse af mal, evaluering og
feedback til elever og forzeldre.

Tidligere undersggelser peger pa, at de "gamle” elevplaner styrkede samarbejdet mellem skole
og hjem. De styrkede dog ikke i samme grad undervisningsdifferentiering og den Igbende evalu-
ering og opfalgning (EVA 2008; Muusmann 2013). Det er forventningen, at de "nye” elevplaner
bl.a. skal imgdegad dette og understgtte systematisk og lgbende evaluering, opfalgning og for-
bedring af elevernes udbytte af undervisningen. De nye elevplaner skal med andre ord under-
stgtte, at alle elever bliver sa dygtige, som de kan, og bidrage til at gge deres leering og trivsel.

De nye krav til elevplanerne er kort beskrevet i den fglgende boks:

Kort om de nye krav til elevplaner

Mal, status og opfalgning

Elevplanen skal indeholde tre dele: Mal, status og opfelgning.

¢ Maldelen skal indeholde de individuelle mal for den enkelte elevs leering. Feelles Mal
skal danne udgangspunkt for arbejdet med den enkelte elevs mal.

e Statusdelen skal vise elevens progression i forhold til de opstillede laeringsmal.

e Opfelgningsdelen skal beskrive, hvordan og hvornar henholdsvis elever, leerer og
eventuelt foreeldre skal felge op p& malene.

Minimumskrav til omfang af fag

Der er fastsat krav til, hvilke fag elevplanen som minimum skal indeholde pa de forskellige
klassetrin.

Fra 8. klasse fokus pa uddannelsesvalg

Fra 8. klasse skal elevplanen veere med til at afklare elevernes uddannelsesvalg og ggre
dem parate til at gennemfgre en ungdomsuddannelse.

Digital
Elevplanen skal veere digital.
Udarbejdet ud fra "Lov om aendring af lov om folkeskolen og forskellige andre love” § 1,

nr. 13 og Undervisningsministeriet, Kvalitets- og Tilsynsstyrelsen: “Elevplaner — inspiration
til arbejdet med elevplaner”.

Hensigten er sdledes, at den nye elevplan skal veere en lgbende, feelles plan for lzerere, paeda-
goger, elever og forzeldre til at fglge den enkelte elevs mal og udvikling. Elevplanen skal kunne
anvendes som leererens arbejdsredskab, bade i forhold til den lgbende evaluering af den enkelte

6 Aftale mellem regeringen (Socialdemokraterne, Radikale Venstre og Socialistisk Folkeparti) Venstre og Dansk
Folkeparti om et fagligt lgft af folkeskolen. (2013) s. 24.
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elev og i forhold til at fa overblik over de enkelte elevers status og mal, nar undervisningen skal
tilrettelaegges i klassesammenhaeng. Elevplanen skal endvidere vaere elevens plan. Eleverne skal
i samarbejde med leereren opstille mal, veere vidende om, hvad han/hun skal gare for at na
malene, samt inddrages og deltage i evaluerings- og opfglgningsdelen. Elevplanen skal kunne
anvendes som et redskab til dialog med foreeldrene om elevernes udvikling samt udggre et
grundlag for, at foreeldrene kan indga som aktive medspillere i forhold til elevernes laering.

7.1 Leerernes holdning til elevplanerne

I det fglgende preesenteres leerernes holdninger til elevplanerne, herunder om leererne vurderer,
at elevplanerne er et redskab, der understgtter henholdsvis elevernes leering og dialogen med
foraeldrene om elevernes faglige udvikling.

Det fremgar af Tabel 7.1, at leererne kun i mindre grad oplever, at elevplanerne er et redskab,
der understatter elevernes leering. Saledes indplacerer 33 % sig i svarkategorien 'nogen grad’,
mens de naeststarste kategorier er ’lav grad’ (24 %) og 'meget lav grad’ (18 %). Omkring 12 %
har svaret, at elevplanerne ’slet ikke’ understgtter elevernes leering.

Det fremgar ogsa af tabellen, at leererne i hgjere grad oplever, at elevplanen er et godt udgangs-
punkt for dialogen med forseldrene om elevens faglige udvikling. 22 % oplever, at elevplanen i
hgj grad’ er et godt udgangspunkt for dialog med foreeldre om elevens faglige leering. 36 %
mener 'i nogen grad’, at dette er tilfaeldet. Sammenlignet med laerernes oplevelse af elevplanerne
som et redskab til understgttelse af elevens laering indplacerer veesentligt feerre sig i kategorierne
‘lav grad’, 'meget lav grad’ og ’slet ikke’.

Tabel 7.1 Leerernes holdning til elevplaner, procent

Meget Hgaj Nogen Lav Meget Slet

hgj grad grad grad grad lav grad ikke

Elevplan understgtter

. 2,72 9,31 32,64 24,00 17,54 12,02 1,78 2.246 (100 %)
elevers laering

Elevplan understgtter

. 5,61 21,96 35,68 17,28 10,96 7,31 1,20 2.245 (100 %)
dialog med foreeldre

Note: Spgrgsmal: Jeg oplever, at elevplanen er et redskab, der understatter elevens lzering. Jeg oplever, at elevplanen er
et godt udgangspunkt for dialog med foraeldre om elevens faglige udvikling.

Kilde: Survey, leerere 2016.

Det skal papeges, at spgrgeskemaundersggelsen er gennemfgrt i foraret 2016. Det fremgar af
det fglgende afsnit, at skolerne i den kvalitative undersggelse kun i meget begraenset omfang
har implementeret de nye digitale elevplaner ultimo 2016. Safremt denne tendens gar sig geel-
dende for skolerne i spgrgeskemaundersggelsen, svarer leererne saledes eventuelt ud fra deres
holdninger til de "gamle” elevplaner, da de "nye” elevplaner endnu ikke er implementeret. Kon-
klusioner i forhold til leerernes holdninger til de "nye” elevplaner bgr derfor afvente de neseste
runder af spgrgeskemaundersggelser i fglgeforskningsprogrammet for folkeskolereformen, hvor
der kan veere et mere sikkert grundlag for, at de "nye” elevplaner reelt er implementeret.

7.2 Skolernes erfaringer med de nye elevplaner
I det folgende praesenteres case-skolernes erfaringer med de nye elevplaner. Det skal indled-

ningsvis papeges, at case-skolernes erfaringer med de nye elevplaner er begreenset. Vurderinger
af muligheder og udfordringer for de nye elevplaner skal derfor ogsa ses i dette lys.
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Status for implementeringen

Ingen af de skoler, som indgar i den kvalitative analyse, har implementeret de digitale elevplaner
ultimo 2016. Skolerne er péa forskellige stadier i implementeringsprocessen. Overordnet kan der
sondres mellem fglgende stadier:

Stadier i implementering af digitale elevplaner
1. Systemvalg: Kendetegnet ved, at der ikke eller kun for nylig er truffet beslutning om,
hvilket system der skal anvendes til implementeringen af de nye digitale elevplaner.

2. Dataopbygning og systemkendskab: Kendetegnet ved, at leererne er i gang med at
teste det nye system og kan indtaste data for udvalgte forlgb, fag og klassetrin.

3. Anvendelsestest: Kendetegnet ved, at leererne har udfyldt elevplanerne for udvalgte
forlgb/fag/klassetrin og sammen med eleverne tester den konkrete anvendelse af sy-
stemet.

Langt de fleste af case-skolerne er enten pa det farste eller andet stadie i implementeringspro-
cessen. Det er kun meget fa case-skoler, som er i gang med at teste den konkrete anvendelse
af de digitale elevplaner i undervisningen, herunder at eleverne inddrages og anvender elevpla-
nerne.

Det skal understreges, at flere af skolerne tidligere har veeret leengere i implementeringsproces-
sen. Der er eksempler pa skoler, som har gnsket at ga foran i forhold til implementering af de
nye digitale elevplaner og derfor har deltaget i pilotprojekter af fx digitale Igsninger til understat-
telse af elevplanerne. Pilotprojekterne er imidlertid kuldsejlede, og skolerne afventer nu nye
kommunale udmeldinger om systemvalg mv. Der er ogsa eksempler pa skoler, hvor man har
veeret langt med dataopbygning og anvendelsestest. Systemet, som den enkelte skole skulle
anvende, er imidlertid blevet opkgbt af et andet firma, hvorfor skolerne afventer ny kommunal
stillingtagen til systemvalg. Feelles for disse skoler er, at de er relativt demotiverede i forhold til,
at de nu skal starte naesten forfra med implementeringen af de nye digitale elevplaner.

Udfordringer og muligheder ved de nye elevplaner

Generelt har leerere, paedagoger og skoleledere vanskeligt ved at vurdere, om de nye digitale
elevplaner kan understgtte systematisk lgbende evaluering, opfglgning og forbedring af elevernes
udbytte af undervisningen. Det skyldes primeert, at de nye digitale elevplaner reelt ikke er im-
plementeret pa skolerne endnu. Flere peger pa, at de nye elevplaner kan blive et godt redskab
til at folge elevernes udvikling og understgtte deres udbytte af undervisningen, men der peges
ogsa pa en reekke opmeerksomhedspunkter i forhold til en succesfuld implementering.

I interviewene peges der bl.a. p4, at de nye elevplaner naermest er blevet synonyme med et nyt
system. Et system, som flere skoler vel at maerke har erfaret, ikke virker. Det fremhaeves, at det
er vigtigt at vaere opmaerksom pa, at teknologien ikke tager over.

Det papeges endvidere, at det er vigtigt at huske, at de nye elevplaner skal anvendes til lgbende
at forbedre elevernes udbytte af undervisningen og ikke kun som en plan, der opdateres i for-
bindelse med skole-hjem-samtalerne. Flere giver udtryk for, at de "gamle” elevplaner primaert
blev opdateret og anvendt i forbindelse med skole-hjem-samtalerne. Der er derfor relevant at
veere opmaerksom pa, at de nye digitale elevplaner skal anvendes p& en ny made.

Mange af isaer leererne peger derudover pa, at det kan blive en meget tidskraevende opgave at
ajourfgre og anvende de digitale elevplaner. Der er bekymring for, om den ngdvendige tid kan
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afseettes, saledes at man kan leve op til intentionerne med de nye digitale elevplaner, fx i forhold
til den dynamiske anvendelse. En leerer udtaler fglgende:

”Jeg har 70 elever. Vi far s& meget administration. Jeg kan i hvert fald godt teenke,
jeg vil hellere lave noget undervisning. Det bliver ikke ngdvendigvis nemmere med de
mange systemer”. (Leerer)

Mange peger ogsa pa, at der kan vaere en risiko for, at der bliver alt for mange mal og malpunkter
for den enkelte elev. Der er en bekymring for, om det bliver for omfangsrigt. Det kan bl.a. inde-
baere en risiko for, at man mister overblikket og bliver "blind” for det vaesentlige. | forhold til
omfanget af mal udtaler en leerer felgende:

”[Tager man fx] leeringsmal pr. elev gange antal forlgb. Det kan nemt blive 120 lse-
ringsmal pr. ar [pr. elev, som skal vurderes] med 3 tegn pa laering. Det bliver meget
hurtigt meget omfangsrigt ... og sa for foraeldrene en gigantisk udfordring i, at det kan
blive ekstremt maletungt og omfattende”. (Leerer)

Der er endvidere en bekymring for, hvordan det pavirker eleverne, at de i et helt andet omfang
end tidligere skal evalueres Igbende, samt at vurderingerne er skriftige og gemmes permanent
i elevplanen. Fglgende citater kan illustrere bekymringen:

"De bgrn skal males og vejes konstant. Nogle vil tage det helt fint; andre vil synes det
er ubehageligt at blive malt og vejet. Jeg siger ikke, at det ikke kan blive godt, men
vi skal passe pa ... 'tolvtalspigerne’ kan let fA endnu mere ondt i maven”. (Leerer)

"Det kan give selvvaerdsproblemer hos barnet ... taenk, hvis vi andre skulle males sa
regelmeaessigt, i en sddan detaljeringsgrad”. (Skoleleder)

“Tager man fx et forlgb fra et forlag, spytter mal ud og praesenterer bgrnene for det.
Hvis de sa kun nar to af malene, er der risiko for, at bgrnene oplever fiasko. Men det
kan jo veaere, at malet opnas i naeste periode”. (Skoleleder)

Desuden peger flere leerere og paedagoger pa, at det kan veere hensigtsmeessigt, safremt de
digitale elevplaner og anvendelsen heraf tilpasses de forskellige alderstrin. De papeger, at der er
stor forskel pa, p& hvilke made og i hvilket omfang en elev i henholdsvis 0. klasse og 9. klasse
kan inddrages i, evaluere og tage ansvar for egen leering.

Enkelte lzerere og skoleledere er endvidere bekymrede for, om de digitale elevplaner kan blive
anvendt som et kontrolredskab af skoleledelsen i forhold til den enkelte laerer. En skoleleder
udtaler bl.a.:

"[System] kan veere angstprovokerende for leerere. For alle kan holde gje — overvage
leereren”. (Skoleleder)

Der er ogsa enkelte leerere, som giver udtryk for, at der kan opsta en vis “selvcensur” i forbindelse
med laerernes anvendelse af elevplanerne. Der kan veere en risiko for, at man ikke formulerer de
“negative mal”, da man derved undgar at skulle fglge op pa disse.
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7.3 Opsummering

Elevplaner

Skolernes erfaringer med de nye digitale elevplaner er begreensede, da de fleste af dem
endnu er i en meget tidlig fase af implementeringsprocessen. Det er derfor endnu ikke
muligt at vurdere, om de nye digitale elevplaner er et relevant og brugbart redskab i for-
hold til at understgtte systematisk Igbende evaluering, opfglgning og forbedring af elever-
nes udbytte af undervisningen.

Skolerne peger pa en reekke opmaerksomhedspunker i forbindelse med implementeringen
af de nye digitale og dynamiske elevplaner, bl.a.:

- at systemerne/teknologien ikke ma blive determinerende for implementeringen
- at der skal veere fokus pa den nye anvendelse af elevplanerne
- at det kan blive meget tidskreevende at ajourfgre og anvende de nye elevplaner

- at der kan blive alt for mange leeringsmal for den enkelte elev med risiko for, at man
bliver ”blind” for de vaesentligste mal

- at den Igbende skriftlige evaluering kan give et uhensigtsmaessigt pres pa nogle elever

Flere skoleledere og leerere peger derfor ogsa pa, at det vil vaere relevant at overveje, om
der kan prioriteres fx mellem leeringsmalene, anvendelsen af elevplanerne mellem alders-
trin mv.
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8 Effektanalyse af elevernes leering og trivsel og
analyse af betydningen af social baggrund

Folkeskolereformen blev indfgrt pa samtlige folkeskoler i landet med virkning fra skolearets be-
gyndelse i august 2014. | dette kapitel belyses, hvordan de forskellige reformelementer pavirker
henholdsvis elevernes leering og trivsel ved at udnytte variationen mellem fag og over tid efter
reformen. | tillaeeg undersgges det, hvorvidt reformen har reduceret betydningen af social bag-
grund.

De konkrete undersggelsesspgrgsmal er opsummeret i nedenstadende boks, mens datakilder og
analysemetoder er mere indgaende beskrevet i Bilag 1.

Undersggelsesspgrgsmal

Kapitlet har fglgende tre undersggelsesspgrgsmail:

- Hvordan pavirker reformelementerne elevernes trivsel?
- Hvordan pavirker reformelementerne elevernes leering?

- Har folkeskolereformen mindsket betydningen af social baggrund?

Kapitlet er opbygget pa felgende made: Afsnit 8.1 indeholder en gennemgang af de anvendte
metoder i kapitlet. Afsnit 8.2 indeholder resultaterne fra analysen af elevernes trivsel; afsnit 8.3
indeholder resultaterne af analysen af elevernes leering, og afsnit 8.4 indeholder analysen af
betydningen af social baggrund. Endelig indeholder afsnit 8.5 en opsamling af kapitlets resultater.

8.1 Anvendt metode

I dette afsnit beskrives den estimationsmetode og de data, der anvendes i kapitlet. Hvis man
som laeser kun interesserer sig for resultaterne af analysen, kan man med fordel springe dette
afsnit over.

Fixed effects-metode

Analyserne af reformelementernes betydning for elevernes trivsel og leering anvender en elev-
fixed effects-tilgang, hvor eleverne lidt populeert sagt fungerer som kontrolgruppe for sig selv,
da der anvendes flere dataobservationer for den samme elev. Forskellen mellem observationerne
kan, som det er tilfaeldet i her, fx veere mellem forskellige fag eller forskellige ar.

Fixed effects-analyserne er steerke i den forstand, at de eliminerer uobserveret heterogenitet pa
elevniveau. Som andre metoder har ogsa fixed effects-analysen udfordringer i forhold til at be-
stemme retningen af arsags-virknings-sammenhaengen. Det betyder, at vi ikke ud fra denne
metode kan sige, hvorvidt fx den ene variabel forarsager den anden, eller om det er omvendt.
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Beskrivelse af elev-fixed effects-analyserne for elevernes leering og trivsel

Fordelen ved elev-fixed effects-tilgangen er, at den tager hgjde for de uobserverede elev-
karakteristika og eliminerer betydningen af gvrige forhold, som pavirker eleven ensartet
over den specifikke variation, der udnyttes. Det er veesentligt at holde sig for gje, at fixed
effects-tilgangen i sig selv ikke sikrer en arsag-virknings-sammenhaeng mellem udfald og
forklarende variable. Fixed effects-tilgangen er ofte anvendt i skolelitteraturen, se fx Lyng-
gaard et al. (2016) og Heinesen (2010). For den interesserede leeser findes en mere ind-
gaende teknisk beskrivelse af fixed effect-tilgangen i rapportens bilag.

Hovedinformanterne i den kvantitative effektundersggelse er leererne, og det er deres be-
svarelser vedrgrende reformelementerne, som knyttes til elevernes leering og trivsel. Spar-
geskemaundersggelserne blandt leererne varierer en smule fra ar til ar. Nogle spgrgsmal
gar igen ar efter ar, mens andre roterer ud. Alle variable optreaeder derfor ikke alle ar og
indgar derfor ikke i alle analyser.

Fixed effects-analyserne af trivsel forudseetter to ars data, da variationen opstar over tid.
Det betyder, at parametrene vedrgrende leerernes brug af og holdninger til reformelemen-
terne er estimeret ved at udnytte den variation, der opstar, nar laererne eendrer deres
adfeerd fra det farste ar til det andet. Sammenlignet med analyserne i afsnit 8.3 nedenfor,
hvor der alene bruges data fra 2016, er der feerre tilgeengelige forklarende variable vedrg-
rende reformelementer pa grund af sendringer i spgrgeskemaerne.

Fixed effects-analyserne af leering indebeerer, at parametrene vedrgrende leerernes brug
af og holdninger til reformelementerne estimeres ved at udnytte den variation, der opstar,
nar laererne i de to fag har forskellig brug af og holdninger til reformelementerne. Som
beskrevet ovenfor er dette en steerk analysemetode, som eliminerer betydningen af de
fleste ikke-observerede karakteristika. Imidlertid forudsaetter metoden oplysninger fra lee-
rere i to forskellige fag, hvilket i denne analyse er dansk og matematik. Det betyder, at vi
ogsa skal have oplysninger om det faglige resultat i to fag for eleverne, hvilket med de
data, der er til radighed, kun er muligt i 6. klasse (de nationale test i henholdsvis dansk
og matematik) og 9. klasse (eksamenskarakterer i skriftlig dansk og matematisk problem-
lgsning). Data fra de nationale test er naermere beskrevet i Bilag 1.

Data

Kapitlets analyser treekker pa et overordentligt rigt datamateriale, som muligger analyser af fol-
keskolereformens overordnede formal vedrgrende lzering, trivsel og social baggrund. Kapitlet
anvender samme operationalisering som de foregdende kapitler med hensyn til at danne kvanti-
tative variable, der angiver implementeringen af de enkelte reformelementer.

Leerernes besvarelser er opdelt p& variable, der angiver hyppigheder for de enkelte elementer,
og variable, der angiver holdningen til elementerne, og analyserne foretages separat for de to
kategorier af variable. Nedenstaende boks giver et overblik over variable vedrgrende reformele-
menter, mens en detaljeret oversigt findes i henholdsvis Bilagstabel 1.4 og Bilagstabel 1.5. Alle
variable er tilgaengelige for analyserne, der alene anvender data fra 2015/2016, mens variable
markeret med * ikke er til rddighed i analyser, der anvender data fra 2014/2015 (dvs. i analy-
serne for elevtrivsel og i analysen for 9. klasses resultater). Spgrgeskemaerne indeholder ikke
data vedrgrende brug af understgttende undervisning, hvorfor dette element ikke indgar i ana-
lyserne.
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Reformelementer og laererbesvarelser

-« Motion i undervisningen

- Kollegial diskussion af undervisningen
- Formelt samarbejde

- Aben skole

- Differentieret undervisning

- Behov for klasserumsledelse

Variable vedrgrende holdninger

- Understgttende undervisning fremmer lzering®

- Motion og beveegelse fremmer leering®

- Behov for mere viden om motion og beveaegelse
- Faglig fordybelse og lektiehjaelp fremme leering®

- Reformen medfgrer en bedre folkeskole

Betydning af social baggrund

I analysen af betydningen af elevernes sociale baggrund anvendes bade fixed-effects analyser
som beskrevet for analyserne af trivsel og leering og en simpel regressionsmodel, hvor det ana-
lyseres, hvorvidt betydningen af sociogkonomiske baggrundskarakteristika er eendret over tid.

Betydningen af social baggrund inddrages i fixed-effects analyserne ved at se pd, om betydningen
af brugen af og holdningen til reformelementerne er anderledes for elever med lav sociogkono-
misk baggrund og elever med ikke-vestlig baggrund end for eleverne som helhed.

Jeevnfar beskrivelsen af fglgeforskningspanelet og kadencen af de nationale test i Bilag 1 er det
muligt at sammenligne betydningen af social baggrund for danskresultaterne i 4., 6. og 8. klasse
og matematik i 6. klasse for skoledrene 2013/2014 og 2015/2016. Selve undersggelsen af, om
betydningen af social baggrund har aendret sig over tid, gennemfegres ved at se pa interaktions-
effekter mellem den variabel, der angiver skolearet 2015/2016, og de forskellige baggrundska-
rakteristika. | tabellerne, der afrapporterer analysen, er arsvariablen angivet som ”Ar 2016”. Hvis
interaktionsledet er statistisk signifikant, kan det tolkes som, at betydningen af den konkrete
variabel er forskellig fra skoledrene 2013/2014 og 2015/2016.

8.2 Reformens elementer og trivsel

| Tabel 8.1-Tabel 8.4 praesenteres resultaterne af estimationer for elevernes trivsel. Spgrgsma-
lene fra den nationale trivselsmaling omsaettes til fire specifikke og en generel indikator for triv-
sel, jf. Figur 8.1. I resultattabellerne optraeder derfor fem kolonner med resultater — én kolonne
for hver indikator. For en neermere definition af de fem indikatorer og en beskrivelse af de nati-
onale trivselsmalinger henvises til bilaget.
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Figur 8.1 Indikatorer fra den nationale trivselsmaling

Indikator ‘ Indikatoren omhandler

Faglig trivsel Elevernes oplevelse af egne faglige evner, koncentrationsevne og problemlgs-
ningsevne
Social trivsel Elevernes opfattelse af deres tilhgrsforhold til skolen, klassen og feellesskabet,

samt tryghed og mobning

Stgtte og inspiration Elevernes oplevelse af motivation og medbestemmelse, samt af leerernes hjeelp

og statte
Ro og orden Elevernes oplevelse af ro og stgj i klassen samt klasseledelse.
Generel skoletrivsel Samlet indikator bestaende af de 29 spgrgsmal, som indgar i de fire differentie-

rede indikatorer

Kilde: Styrelsen for IT og Leering (2016).

Tabel 8.1-Tabel 8.2 praesenterer resultaterne, hvor danskleerernes besvarelser vedrgrende hen-
holdsvis brug og holdninger anvendes, mens Tabel 8.3-Tabel 8.4 praesenterer tilsvarende resul-
tater med anvendelse af matematikleerernes besvarelser.

I kolonne 1 af Tabel 8.1 ses det, at kun differentieret undervisning haenger sammen med den
sociale trivsel. Parameter-estimatet er negativt og statistisk signifikant p& 10 % niveau. En for-
tolkning kunne veere, at hvis der i klassen er behov for differentieret undervisning, kan det veere
et udtryk for en meget heterogen gruppe af elever, som maske har svaert ved at finde sammen
i et steerkt feellesskab. | kolonne 2 er motion og bevaegelse associeret med positiv faglig trivsel,
mens hyppigheden af, hvor tit laererne diskuterer undervisningen med kolleger, har en statistisk
signifikant negativ sammenhaeng med faglig trivsel. Det kan derfor ikke afvises, at motion i un-
dervisningen samt at det, at undervisningen diskuteres med kollegaer, er et produkt af lav faglig
trivsel og ikke omvendt. Tilsvarende argumenter kan fremfgres for de gvrige negative estimater
i Tabel 8.1. Det synes saledes ikke plausibelt, at eleverne oplever lav grad af stgtte og inspiration
samt lav generel trivsel, fordi leererne diskuterer undervisningen med kolleger. Mere plausibelt
lyder det, at arsags-virknings-sammenhaengen gar den anden vej, og leererne er mere tilbgjelige
til at sgge kollegial statte i tilfeelde af lav trivsel. Men estimationen alene kan ikke sige noget om,
hvilken vej arsags-virknings-sammenhaengen gar.
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Tabel 8.1 Elevtrivsel og brug af reformelementer, besvarelser fra dansklaerere

@ (@) (€)) )
Social Faglig Stgtte og Generel
trivsel trivsel inspiration trivsel
Motion i undervisningen 0,036 0,034* 0,027 0,001 0,036*
(0,022) (0,019) (0,025) (0,028) (0,021)
Diskuterer undervisning med kollegaer -0,033 -0,039** -0,060** -0,050 -0,055**
(0,023) (0,018) (0,025) (0,036) (0,022)
Leerervurderet formelt samarbejde 0,011 0,035 0,042 0,042 0,041
(0,027) (0,025) (0,030) (0,033) (0,028)
Aben skole -0,047 0,007 -0,062*** -0,083** -0,047*
(0,030) (0,021) (0,021) (0,037) (0,024)
Differentieret undervisning -0,044* -0,028 -0,034 -0,028 -0,043*
(0,024) (0,022) (0,023) (0,037) (0,025)
Behov for klasserumsledelse 0,002 -0,004 -0,012*** -0,003 -0,005
(0,004) (0,004) (0,004) (0,005) (0,004)
R? 0,018 0,019 0,027 0,018 0,029
Elever 2.112 2.112 2.112 2.112 2.112
Observationer 4.224 4.224 4.224 4.224 4.224

Note: | alle estimationer indgar en dummyvariabel for 2016, elevkontrolvariable interageret med dummyvariablen for
2016, leererkontrolvariable og et konstantled. Klyngekorrigerede (skoleniveau) standardfejl i parentes.
* p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra falgeforskningspanelet, den nationale trivselsmaling og Danmarks Statistik.

I Tabel 8.2 anvendes dansklaerernes besvarelser til holdningsspgrgsmalene i analysen af de for-
skellige trivselsindikatorer. Ingen af parameterestimaterne til de to holdningsvariable er statistisk
signifikante. | lyset af, at estimationen alene ser pd sammenhaengen imellem skift i leerernes
holdninger over tid og ikke aendringer i praksis, synes det plausibelt, at eventuelle holdningsaen-
dringer hos laererne ikke pavirker elevernes trivsel i maerkbar grad.

Tabel 8.2 Elevtrivsel og leererholdninger, besvarelser fra danskleerere

@ (@) (€)) (C)) (©))
Social Faglig Stgtte og Ro og Generel
trivsel trivsel inspiration orden trivsel
Behov for mere viden om motion og beveegelse 0,042 0,036 0,041 0,034 0,048
(0,026) (0,033) (0,028) (0,036) (0,031)
Reformen medfgrer bedre folkeskole -0,022 0,001 -0,024 -0,025 -0,017
(0,026) (0,023) (0,031) (0,036) (0,026)
R? 0,012 0,014 0,015 0,009 0,018
2.112 2.112 2.112 2.112 2.112
Observationer 4.224 4.224 4.224 4.224 4.224

Note: | alle estimationer indgar en dummyvariabel for 2016, elevkontrolvariable interageret med dummyvariablen for
2016, leererkontrolvariable og et konstantled. Klyngekorrigerede (skoleniveau) standardfejl i parentes.
* p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra felgeforskningspanelet, den nationale trivselsmaling og Danmarks Statistik.

| Tabel 8.3 og Tabel 8.4 praesenteres analysen for elevtrivsel, hvor der anvendes besvarelser fra
matematikleererne. Stikprgvestgrrelsen falder betragteligt, nar der kun anvendes besvarelser fra
matematikleererne af den arsag, at det er sveerere at foretage sikre koblinger mellem elever og
matematikleerere i data. Derfor stiger usikkerheden pa parameterestimaterne i Tabel 8.3 og Tabel
8.4, og kun et fatal af estimaterne er statistisk signifikante. Det er vaerd at bemeerke, at faglig
trivsel ikke laengere haenger positivt sammen med motion i undervisningen, mens differentieret

69



undervisning haenger sammen med starre faglig trivsel. Derimod influerer leerervurderet formelt
samarbejde positivt pa graden af ro og orden, mens brugen af dben skole er negativt korreleret
med elevernes oplevede stgtte og inspiration. Endelig heenger behovet for klasseledelse sammen
med en lavere grad af stgtte og inspiration, mindre ro og orden og mindre generel trivsel.

Tabel 8.3 Elevtrivsel og brug af reformelementer, besvarelser fra matematikleerere

@ (@) (€)) (©))
Social Faglig Stgtte og Generel
trivsel trivsel inspiration trivsel
Motion i undervisningen -0,024 0,010 0,001 -0,009 -0,003
(0,031) (0,046) (0,039) (0,049) (0,038)
Diskuterer undervisning med kollegaer 0,014 0,002 -0,016 -0,012 -0,004
(0,024) (0,030) (0,031) (0,033) (0,030)
Leerervurderet formelt samarbejde -0,008 -0,008 -0,008 0,086* 0,006
(0,027) (0,034) (0,036) (0,046) (0,034)
Aben skole -0,009 -0,038 -0,069* -0,017 -0,046
(0,029) (0,031) (0,037) (0,043) (0,031)
Differentieret undervisning 0,011 0,063** 0,027 0,068 0,052
(0,032) (0,031) (0,045) (0,050) (0,039)
Behov for klasserumsledelse -0,044 -0,004 -0,109*** -0,129*** -0,073**
(0,029) (0,029) (0,035) (0,045) (0,031)
R? 0,018 0,024 0,032 0,044 0,032
Elever 1.294 1.294 1.294 1.294 1.294
Observationer 2.588 2.588 2.588 2.588 2.588

Note: | alle estimationer indgar en dummyvariabel for 2016, elevkontrolvariable interageret med dummyvariablen for
2016, leererkontrolvariable og et konstantled. Klyngekorrigerede (skoleniveau) standardfejl i parentes.
* p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra falgeforskningspanelet, den nationale trivselsmaling og Danmarks Statistik.

Som i Tabel 8.2 indgar matematikleerernes besvarelser om holdninger til behovet for mere viden
om motion og bevaegelse, og om reformen generelt har medfart en bedre folkeskole i analysen i
Tabel 8.4. Heller ikke her viser de to holdningsvariable nogen statistisk signifikant sammenhaeng
med de fem trivselsmal.

Tabel 8.4 Elevtrivsel og leererholdninger, besvarelser fra matematikleerere

@) (@) (€)) (C)) (©))
Social Faglig Stgtte og Ro og Generel
LvEEl trivsel inspiration orden trivsel
Behov for mere viden om motion og beveegelse 0,018 -0,012 -0,035 -0,061 -0,022
(0,024) (0,026) (0,029) (0,038) (0,024)
Reformen medfgrer bedre folkeskole 0,039 0,029 0,037 -0,025 0,033
(0,030) (0,031) (0,040) (0,055) (0,035)
R? 0,018 0,018 0,021 0,018 0,021
Elever 1.294 1.294 1.294 1.294 1.294
Observationer 2.588 2.588 2.588 2.588 2.588

Note: | alle estimationer indgar en dummyvariabel for 2016, elevkontrolvariable interageret med dummyvariablen for
2016, leererkontrolvariable og et konstantled. Klyngekorrigerede (skoleniveau) standardfejl i parentes.
* p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra falgeforskningspanelet, den nationale trivselsmaling og Danmarks Statistik.
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8.3 Reformens elementer og laering

I Afsnit 8.3.1 og Afsnit 8.3.2 praesenteres analyserne af reformelementernes betydning for ele-
vernes leering. 1 Afsnit 8.3.1 males pa testscores i de nationale test i 6. klasse i 2016, mens afsnit
8.3.2 praesenterer tilsvarende analyser for eksamenskarakterer efter 9. klasse i 2015.

De to analyser for henholdsvis 6. klasse og 9. klasse komplementerer hinanden pa to mader. For
det farste bliver analyserne af testresultater i 6. klasse foretaget pa baggrund resultaterne fra
de nationale test i 2016, mens analyserne for 9. klasse bliver foretaget pa baggrund af eksa-
mensresultater fra 2015. Denne forskel skyldes, at 9. klasses eksamensresultater for 2016 endnu
ikke er tilgeengelige. Som fglge af, at de to analyser ikke benytter resultater fra samme ar, har
reformen haft forskellig tid til at influere laererne (og eleverne), hvilket alt andet lige ma have
betydning for resultaterne. For det andet komplementerer de to analyser hinanden ved at belyse
to forskellige aldersgrupper i folkeskolen. Det er ikke givet, at effekterne af reformelementerne
er ens pa tveers af argange, og dette kan analyserne veere med til at afdaekke.

Det skal dog pointeres, at det ud fra analyserne ikke er muligt at skelne mellem, hvilken af de to
forklaringer som er de afgerende, hvis der er forskel pa resultaterne for henholdsvis 6. og 9.
klasse.

8.3.1 Resultater i de nationale test i 6. klasse

I lighed med analyserne for elevtrivsel i foregdende afsnit er leerernes besvarelser splittet op pa
henholdsvis brug af de forskellige reformelementer og holdninger til de forskellige reformelemen-
ter. Analyserne for de to analyser er preesenteret i Tabel 8.5 og Tabel 8.6. | begge tabeller
praesenteres bade resultater af modeller, hvor de forskellige reformelementer indgar alene og
sammen i kolonnen yderst til hgjre. Se i gvrigt tabelnoterne for en preecis redeggrelse om, hvilke
gvrige variable der indgar i seettet af kontrolvariable.

Tabel 8.5 Laering og brug af reformelementer i de nationale test i 6. klasse, 2015/2016

(€D) (&) 3) ) (5) (6)
Motion i undervisningen 0,071*** 0,055*
(0,024) (0,031)
Diskuterer undervisning med kollegaer -0,027 -0,029
(0,022) (0,020)
Leerervurderet formelt samarbejde 0,064** 0,044
(0,027) (0,028)
Aben skole -0,003 -0,042
(0,030) (0,028)
Differentieret undervisning 0,045 0,017
(0,029) (0,030)
Behov for klasserumsledelse -0,188 -0,197*
(0,124) (0,110)
R? 0,043 0,040 0,033 0,037 0,037 0,050
Elever 1.643 1.643 1.643 1.643 1.643 1.643
Observationer 3.286 3.286 3.286 3.286 3.286 3.286

Note: 1 alle estimationer indgar en dummyvariabel for dansk, elevkontrolvariable interageret med dummyvariablen for
dansk, leererkontrolvariable og et konstantled. Klyngekorrigerede (skoleniveau) standardfejl i parentes.
* p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra fglgeforskningspanelet, de nationale test og Danmarks Statistik.
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Tabel 8.5 viser, at brug af motion og beveegelse i undervisningen er sammenfaldende med et
bedre fagligt resultat i de nationale test i 6. klasse. Saledes er denne sammenhaeng statistisk
signifikant bade i specifikation (1), hvor brugen af motion og beveegelse indgar alene i estimati-
onen, og i specifikation (6), hvor de forskellige elementer alle indgar. Dette resultat tyder altsa
pa, at brug af motion og beveegelse i undervisningen pavirker elevernes laering positivt. Dette
resultat felger i forleengelse af andre undersggelser, som ogsa finder dette (Bugge og Froberg
2015; Have et al. 2016, Sgrensen et al. 2016; Pedersen et al. 2016). Det bgr dog understreges,
at vi ud fra vores analyse som tidligere naevnt ikke ogsa kan vaere sikre pa arsags-virknings-
sammenhaengen.

| tabellen er der yderligere to reformvariable, som udviser en sammenhang med elevernes lae-
ring. Variablen om laerervurderet formelt samarbejde udviser en positiv statistisk sammenhang
med elevernes laering i specifikation (2), hvor de to laerer-samarbejdsvariable indgar. Sammen-
haengen imellem leerervurderet formelt samarbejde og leering er dog ikke statistisk signifikant i
specifikation (6), hvor alle reformelementerne indgar (om end den er teet pa 10 % signifikans-
niveau). | denne specifikation er derimod variablen "Behov for klasserumsledelse” statistisk sig-
nifikant. Denne variabel udviser en negativ statistisk sammenhaeng med elevernes leering, hvilket
tyder pa, at ro og orden i klassen har en betydning for leeringen.

Som en sidste observation fra Tabel 8.5 bar det naevnes, at variablen Aben skole, der angiver,
hvor ofte undervisningen indeholder elementer fra aben skole, er teet pa at veere statistisk signi-
fikant. Der er saledes en tendens til en negativ sammenhaeng imellem brug af aben skole og
elevernes laering, hvilket kan skyldes, at den tid, der bruges pa aben skole, ikke i samme grad
som klasseundervisning medfgrer leering.

Tabel 8.6 Laering og leererholdninger til reformelementer i de nationale test i 6. klasse,

2015/2016
(€D) (&) 3) ) (5)
Understgttende undervisning fremmer -0,012 -0,015
leering
(0,023) (0,028)
Behov for mere viden om motion og -0,009 -0,016
beveaegelse
(0,023) (0,024)
Motion og beveegelse fremmer laering -0,030 -0,027
(0,033) (0,032)
Faglig fordybelse og lektiehjeelp 0,002 0,006
fremmer laering
(0,028) (0,030)
Reformen medfarer bedre folkeskole 0,024 0,031
(0,023) (0,023)
R? 0,034 0,036 0,033 0,035 0,038
Elever 1.643 1.643 1.643 1.643 1.643
Observationer 3.286 3.286 3.286 3.286 3.286

Note: 1 alle estimationer indgar en dummyvariabel for dansk, elevkontrolvariable interageret med dummyvariablen for
dansk, leererkontrolvariable og et konstantled. Klyngekorrigerede (skoleniveau) standardfejl i parentes.
* p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra fglgeforskningspanelet, de nationale test og Danmarks Statistik.

Tabel 8.6 viser betydningen af holdningsvariablene fra leerer-surveyet for elevernes laering. Ingen
af disse variable udviser en statistisk signifikant sammenhaeng med leering. Sammenholdt med
resultaterne i den foregaende tabel tyder det altsa pd, at praksis i forhold til reformens elementer
har stgrre betydning for elevernes leering end holdningen til elementerne.
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8.3.2 Karakterer i 9. klasse

| Tabel 8.7-Tabel 8.8 praesenteres analyserne af elevernes eksamenskarakterer i skriftlig dansk
og matematisk problemlgsning i 9. klasse ved afslutningen af skolearet 2014/2015. Som i det
foregadende afsnit er analyserne ogsa her opdelt i brug af reformelementerne og holdningen til
reformelementerne. | begge tabeller praesenteres bade resultater af specifikationer, hvor de for-
skellige reformelementer indgar alene og sammen i kolonnen yderst til hgjre. Se i gvrigt tabel-
noterne for en preecis redeggrelse af, hvilke gvrige variable der indgar i seettet af kontrolvariable.

Tabel 8.7 Leering og brug af reformelementer, eksamenskarakterer 9. klasse, 2014/2015

(€D) (&) 3) ) (5) (6)
Motion i undervisningen -0,004 -0,012
(0,036) (0,039)
Diskuterer undervisning med kollegaer -0,015 -0,018
(0,029) (0,029)
Leerervurderet formelt samarbejde 0,004 0,012
(0,034) (0,035)
Aben skole 0,037* 0,038
(0,021) (0,032)
Differentieret undervisning 0,001 0,004
(0,024) (0,028)
Behov for klasserumsledelse 0,032 0,020
(0,068) (0,076)
R? 0,101 0,101 0,102 0,101 0,101 0,103
Elever 1.286 1.286 1.286 1.286 1.286 1.286
Observationer 2.572 2.572 2.572 2.572 2.572 2.572

Note: 1 alle estimationer indgar en dummyvariabel for dansk, elevkontrolvariable interageret med dummyvariablen for
dansk, leererkontrolvariable og et konstantled. Klyngekorrigerede (skoleniveau) standardfejl i parentes.
* p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra fglgeforskningspanelet og Danmarks Statistik.

| Tabel 8.7 vises resultaterne for brugen af reformelementerne. Som det kan ses af tabellen, er
det kun et enkelt af reformelementerne, der udviser en statistisk signifikant sammenhaeng med
elevernes eksamensresultat i 9. klasse, nemlig aben skole. Denne variabel er positivt signifikant
i specifikation (3), hvor denne indgar alene i estimationen, men den statistiske signifikans for-
svinder i specifikation (6), hvor alle elementer indgar. De gvrige reformelementer udviser ingen
statistisk signifikante sammenhaenge med resultatet i 9. klasse.

| Tabel 8.8 praesenteres analyserne af leerernes holdninger til reformelementerne. Her ses det,
at leerernes overordnede holdning til, om reformen medfgrer en bedre folkeskole, er associeret
med et forbedret resultat i 9. klasse. Dette estimationsresultat er vanskeligt at fortolke, da hold-
ningen i sig selv ikke har betydningen for leering. Imidlertid er det muligt, at resultatet opfanger
en “engageret leerer’-effekt, hvis en positiv indstilling over for folkeskolereformen er korreleret
med leerernes overordnede engagement.
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Tabel 8.8 Leaering og leererholdninger til reformelementer, eksamenskarakterer 9. klasse,

2014/2015
(€D) (&) 3)

Behov for mere viden om motion og beveegelse 0,014 0,010
(0,027) (0,026)

Reformen medfarer bedre folkeskole 0,060** 0,059**
(0,028) (0,027)

R? 0,101 0,107 0,107
Elever 1.286 1.286 1.286
Observationer 2.572 2.572 2.572

Note: 1 alle estimationer indgar en dummyvariabel for dansk, elevkontrolvariable interageret med dummyvariablen for
dansk, leererkontrolvariable og et konstantled. Klyngekorrigerede (skoleniveau) standardfejl i parentes.
* p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra fglgeforskningspanelet og Danmarks Statistik.

Ses resultaterne i Tabel 8.7 og Tabel 8.8 under ét, er der ikke meget, der tyder pa, at reformens
elementer har haft stor betydning for lzeringen i 9. klasse i skoledret 2014/2015. Imidlertid er
det ogsa forventeligt, at reformen kun kan have haft en meget begreenset effekt pa en argang,
der kun i ét ud af i alt ti ar i folkeskolen har vaeret pavirket af reformen.

8.4 Reformen og betydningen af social baggrund

Et centralt mal med folkeskolereformen er at reducere betydningen af elevernes sociale bag-
grund. Som beskrevet i Gustafsson et al. (2015) spiller social baggrund en afggrende rolle for
danske elevers leering, om end den seneste PISA-undersggelse viste, at social baggrund betyder
mindre end tidligere (KORA 2016). I tilleeg til laering har social baggrund ogsa selvstaendig be-
tydning for elevernes videre vej til ungdomsuddannelse og videregdende uddannelse (OECD
2014), men ogsa her ser social baggrund ud til at betyde mindre (Pihl & Salmon 2016).

Som neevnt tidligere i kapitlet er det ud fra det tilgeengelige datamateriale ikke muligt at etablere
en arsags-virknings-sammenhaeng mellem folkeskolereformen og elevernes laering. P4 baggrund
af data er det dog muligt at belyse udviklingen i betydningen af elevernes sociale baggrund i
reformperioden. | Bilagstabel 1.12 og Bilagstabel 1.13 praesenteres derfor to saet af estimationer,
som sammenligner &rgange af elever henholdsvis far og efter reformen. Forskellen mellem ta-
bellerne er, hvilke forseldrebaggrundsvariable der anvendes. | Bilagstabel 1.12 anvendes en sim-
pel indikator for lav sociogkonomi som eneste forklarende foreeldrebaggrundsvariabel. Indikato-
ren antager veerdien en, hvis begge foreeldre har grundskole som hgjest fuldfgrte uddannelse
(eller blot én foraelder hvis kun én foreelder er observeret) og ellers nul. | Bilagstabel 1.13 an-
vendes alle foreeldrebaggrundsvariable.

I begge tabeller anvendes standardiserede testresultater fra de nationale test malt ved den kri-
teriebaserede skala som mal for elevernes leering.

Bilagstabel 1.12 indeholder fem kolonner med resultater. | kolonne 1-4 anvendes testresultatet
i dansk, mens testresultatet i matematik anvendes kolonne 5. | kolonne 1 indgar alle &rgange
samlet og opdelt i kolonne 2-4. Som forventet er lav sociogkonomisk status steerkt statistisk
signifikant pa tveers af alle modeller. Interessant er det, at interaktionsleddet er signifikant og
positiv i kolonne 1 og 2, hvilket indikerer, at betydningen af social baggrund faktisk er faldet, og
det seerligt er de yngste elever (4. klasse), hvis man definerer social baggrund snaevert, som det
er gjort her med indikatorvariablen.
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Bilagstabel 1.13 indeholder samme stikprgveopdelinger som Bilagstabel 1.12. Det store antal
forklarende baggrundsvariable og tilhgrende interaktionsled ggr billedet mere detaljeret og re-
sultaterne mere mudrede. For enkelte variable se det ud til, at det er gaet tilbage i forhold til at
reducere betydningen af social baggrund — det veere sig eksempelvis betydningen af lavt uddan-
nelsesniveau blandt feedre i kolonne 1 og gget betydning af indkomst i kolonne 5. Til gengeeld er
betydningen af mgdres ledighed reduceret i kolonne 3 (parameterestimatet til interaktionsleddet
er tilmed numerisk starre).

Samlet set viser tabellerne, at der er sket aendringer i betydningen af social baggrund mellem
2013/2014 og 2015/2016. | visse specifikationer er den mindsket, men er steget i andre tilfeelde.
Det empiriske setup tillader dog ikke at tilleegge folkeskolereformen nogen forklarende betydning.

Som beskrevet i afsnit 8.1 er det ogsa undersggt, hvorvidt brugen af reformelementer og hold-
ningen til reformelementer har forskellig virkning for elever med svag sociogkonomisk baggrund
og for elever med ikke-vestlig baggrund. Hypotesen bag denne analyse er, at visse af reformele-
menterne, fx lektiehjeelp og faglig fordybelse, kunne teenkes at have en mere positiv effekt for
elever med en svagere baggrund.

Disse analyser viser imidlertid ikke nogen statistisk signifikant sammenhaeng imellem reformele-
menter og den sociogkonomiske baggrund. Saledes kan man ikke pa nuvaerende tidspunkt kon-
statere, at visse grupper skulle have en anderledes effekt af reformelementerne end andre.”

8.5 Opsamling

Dette kapitel har praesenteret kvantitative analyser af, hvordan folkeskolereformens elementer
har pavirket elevernes leering og trivsel i de farste to ar af reformen. Metodisk udnytter estima-
tionerne i kapitlet, at der er variation imellem leerere i dansk og matematik i samme klasse,
hvorfor det er muligt at undersgge, hvordan brugen af og holdningen til reformelementerne er
forbundet med elevernes lzering. Derudover udnyttes ogsd, at de samme elever har besvaret den
nationale trivselsundersggelse i bade 2015 og 2016, hvorfor vi kan koble eventuelle forskelle i
reformelementerne i de pagaeldende klasser til elevernes trivsel.

Helt overordnet paviser analyserne i kapitlet kun relativt f& sammenheenge, hvor reformelemen-
terne har pavirket elevernes leering eller trivsel. Der er dog enkelte undtagelser:

- Brug af motion og bevaegelse i undervisningen haenger positivt sammen med faglig trivsel og
har ogsa en positiv sammenhaeng med elevernes leering i 6. klasse. Analyserne kan dog ikke
pavise en sammenhaeng med laering i 9. klasse.

- Det, at leererne diskuterer undervisningen med kolleger, har en negativ sammenhaeng med
flere forskellige mal for trivsel. Formodentlig skyldes denne sammenhaeng omvendt kausali-
tet, sddan at lav trivsel i klassen har bevirket, at leererne i hgjere grad diskuterer klassen
med hinanden.

- Der er en (ikke statistisk signifikant) tendens til, at mere leerervurderet formelt samarbejde
har en positiv sammenhaeng med leering i 6. klasse, samt en tendens til, at hyppigere brug
af aben skole har en negativ sammenhaeng med leering i 6. klasse.

- Leerere, der mener, at reformen fgrer til en bedre folkeskole, har opnaet bedre resultater for
deres 9. klasser i skoledret 2014/2015. Denne effekt skyldes muligvis, at der er tale om
generelt engagerede leerere med en optimistisk tilgang til undervisningen.

7 Der er ogsd gennemfgrt en analyse, hvor det undersgges, om reformelementerne (bade brug og holdninger)
har forskellig virkning for drenge og piger. Heller ikke denne analyse paviser nogen statistisk signifikant sam-
menhaeng, hvor der pad nuvaerende tidspunkt ikke kan siges at veere forskel pa virkningen for drenge og piger.
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I kapitlet har vi ogsa undersggt, om betydningen af sociogkonomisk baggrund for elevernes lae-
ring har eendret sig fra skolearet 2013/2014 til skolearet 2015/2016. Resultatet af denne analyse
er, at nogle variable tilsyneladende har fiet mindre betydning, mens andre har faet stgrre. En
specifikation, hvor den sociogkonomiske baggrund er sammenfattet i en enkelt variabel, tyder
dog pa, at betydningen af sociogkonomisk baggrund er mindsket en smule.

Det er vigtigt at understrege, at selvom analyserne i dette kapitel i de fleste tilfeelde ikke paviser
nogen sammenhaeng imellem reformelementerne og elevernes trivsel og laering, sa er det ikke
det samme som, at reformen ikke har nogen effekt. For det fgrste tager det tid, inden reform-
elementernes virkning kan afleeses i elevernes faglige resultater, hvorfor det er hgjest sandsyn-
ligt, at vi ikke kan observere effekten i data endnu. For det andet er reformelementerne kun
upreecist malt ved de variable, der kan konstrueres ud fra laerernes svar pa en reekke survey-
spgrgsmal. En upraecis maling af reformelementerne betyder naturligvis ogsa en upraecis maling
af elementernes effekt, hvilket ger den statistiske usikkerhed stgrre. For det tredje paviser esti-
mationerne i kapitlet en mindre effekt for brugen af motion og bevaegelse. Tidligere undersggel-
ser viser, at brugen af motion og beveegelse netop er det af reformens elementer, hvor der er
sket den stgrste udvikling i de ferste to ar af reformen (Jacobsen et al. 2016). Det er derfor alt
andet lige lettere at observere en tidlig effekt af dette reformelement. For det fjerde ser analysen
i dette kapitel slet ikke pa reformen som helhed, men udelukkende pa sammenhaengen mellem
de enkelte reformelementer og de forskellige udfald for trivsel og leering.
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Bilag 1 Design og metode

Rapportens analysegrundlag kombinerer et kvalitativt og kvantitativt analysedesign med henblik
pa at styrke analysens validitet. De to undersggelsesdesign supplerer hinanden i forhold til bade
at dokumentere og understgtte reformens implementering, resultater og effekter (jf. program-
teorien i Figur 1.1).

Det kvantitative design bidrager fgrst og fremmest til at dokumentere den overordnede imple-
mentering af reformens delelementer samt dens resultater og effekter. Det giver desuden mu-
lighed for at undersgge reformens implementering, resultater og effekter over tid. Det kvalitative
design tegner et mere dybtgdende billede af implementeringsprocesserne og abner i hgjere grad
(end det kvantitative design) for at undersgge de forhold, der henholdsvis understgtter eller
udfordrer implementering af reformen, dens resultater og effekt.

Nedenfor beskrives det kvalitative og kvalitative datagrundlag.

Kvantitativ implementeringsundersggelse

I det folgende beskrives de kvantitative data og den kvantitative analysemetode fra implemen-
teringsundersggelsen. Indledningsvist beskrives de forskellige datakilder, hvorp& der falger en
beskrivelse af de udledte variable fra survey-data indsamlet i regi af folkeskolereformens falge-
forskning. Dernaest folger beskrivende statistik samt en kort beskrivelse af den anvendte analy-
semetode.

Datagrundlag

De kvantitative analyser er opdelt i fem emner og praesenteres separat i Bilag 2. Med analysernes
forsgges det at afdeekke de mulige mgnstre, der er i leereres og psedagogers besvarelser af de
relevante spgrgsmal om hvert emne fra survey-undersggelsen. I boksen henunder er analysens
temaer oplistet. Til hvert tema anvendes ét eller flere survey-spgrgsmal som primaere variable i
analysemodellerne (for en komplet oversigt over de anvendte spgrgsmal, se Bilagstabel 1.1-
Bilagstabel 1.3 nedenfor).

Oversigt over emner

Understgttende undervisning
Faglig fordybelse og lektiehjeelp
Motion og beveaegelse

Aben skole

Samarbejde

Ro og klasserumsledelse

Undervisningsdifferentiering
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I analyserne undersgges, hvorvidt der er seerlige karakteristika, som systematisk ggor sig geel-
dende for, hvordan leerere og paedagoger har besvaret survey-spgrgsmalene, hvilket bidrager
med et mere nuanceret og kvantificeret blik pd, hvordan det gadr med implementeringen pa tveers
af skoler som et supplement til de kvalitative case-studier. Boksen nedenfor indeholder en over-
sigt over de forklarende variable, som indgar i analyserne:

Demografiske, sociogkonomiske og strukturelle variable i analyserne

Variable pa individniveau:
Kgn

Alder

Faggruppe

Motivation

Klassetrin

Variable pa skoleniveau:

Skolestgrrelse

Elevernes sociogkonomiske baggrund (skolens gennemsnitlige specialundervisningsbe-
hov)

Variable p4A kommuneniveau:

Udgifter pr. elev

Befolkningstaethed (gennemsnitlig rejsetid til 2.000 indbyggere)
Spredning i skolestgrrelse®

Variablene i modellerne fordeler sig p& henholdsvis individ-, skole- og kommuneniveau. Se de
falgende sider for skematisk oversigt over variable, spgrgsmalsformuleringer og deres kodning.

Beskrivelse af forklarende variable

I survey-undersggelserne er respondenterne blevet bedt om at angive deres kgn og alder. Begge
informationer er medtaget i undersggelserne for at kunne se, om der er forskelle pa meend og
kvinders arbejde med de forskellige reformelementer, og om deres alder har betydning. Derud-
over undersgges det, om der er forskel pd leereres og peedagogers besvarelser, i det omfang
begge faggrupper er blevet spurgt.

Et mal for respondentens motivation er inkluderet i modellen ud fra en forventning om, at moti-
vation er betingende for bade respondentens holdning til reformen og dens elementer, savel som
hvordan respondenten konkret arbejder i praksis. Dette mal er dannet som et refleksivt indeks
p& baggrund af tre spgrgeskemaspgrgsmal (se Bilagstabel 1.1 for spgrgsmalsformulering og
svarkategorier). En faktoranalyse af de tre spgrgsmal (principal factor) legitimerer i hgj grad det
metodiske valg, eftersom denne udtraekker blot én faktor med egenveerdi > 1 (2,23). De enkelte
loading-veerdier er .88, .87 og .82. Alpha-veerdien for det samlede indeks er .91. Samlet set
fremstar indekset bade validt og reliabelt fra et statistisk synspunkt. Alle tre spgrgsmal vaegtes
ligeligt i indeks.

Sluttelig er ogséa inkluderet tre binzere variable, der maler, hvorvidt respondenten er tilknyttet
indskoling (0.-3. klasse), mellemtrin (4.-6. klasse) og/eller udskoling (7.-10. klasse). Dette mal
er seerligt interessant, fordi det kan bruges til at belyse, om der er systematisk forskel i, hvordan

8 Spredningen i skolestgrrelse i kommunen er beregnet som standardafvigelsen for elevtallet pA kommuneni-
veau. Kommuner med lave veerdier er kendetegnet ved at have folkeskoler af samme stgrrelse, mens kommu-
ner med hgje veerdier er kendetegnet ved at have folkeskoler af forskellig starrelse.
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det gar med at implementere reformens enkelte elementer pa tveers af klassetrin. Da skoleper-
sonalet typisk indgar i flere forskellige klassesammenhaenge og pa forskellige klassetrin, er der
dannet tre binzere variable i stedet for én samlet kategorisk variabel. Respondenterne scorer ”1”
pa de respektive variable, hvis de har svaret, at de indgar pa mindst ét klassetrin i den relevante
kategori. Kodningen har den uhensigtsmaessige (men ngdvendige) konsekvens, at koefficienten
for mellemtrinnet sandsynligvis vil fremsta statistisk insignifikant oftere, end hvad tilfaeldet
egentlig er, fordi referencekategorien for mellemtrinnet er et gennemsnit af besvarelserne for de
respondenter, der indgar i indskolingen og udskolingen. Denne kodning er imidlertid at fore-
treekke, fordi den netop tillader det mere realistiske forhold, at skolepersonalet indgar pa flere
klassetrin.

Pa skoleniveau undersgges det, hvorvidt der er szerlige mgnstre i besvarelserne, nar man tager
hensyn til skolernes stgrrelse og den sociogkonomiske sammenseetning af deres elevgrundlag.
Skolernes stgrrelse er malt som elevtallet i skoledret 2015/2016, mens den sociogkonomiske
sammenseetning af elevgrundlaget er beregnet p& basis af viden om en lang raekke baggrunds-
karakteristika for eleverne og deres foraeldre®.

Ud over at lede efter sammenhaenge ud fra et individ- og et skoleperspektiv undersgges det ogsa,
hvorvidt der kan veere kommunale forskelle i de seks elementer i en leengere og mere varieret
skoledag. P& kommuneniveau undersgges det derfor, om udgifterne pr. elev, befolkningstaethe-
den og skolestrukturen har betydning for den made, som laerere og paedagoger gar til arbejdet
med reformelementerne pa. Forventningen er, at flere ressourcer pa skoleomradet sikrer en mere
succesfuld implementering af skolereformen og dens delelementer. P& samme made forventes
der at veere forskelle imellem bykommuner med hgj befolkningsteethed og yderkommuner, hvor
befolkningsteetheden er lavere. Endelig kan skolestrukturen i kommunerne ogsa taenkes at have
betydning for implementeringen. Kommuner, hvor skolerne kun varierer meget lidt med hensyn
til skolestgrrelse, forventes at have bedre muligheder for at fgre reformens elementer ud i livet,
mens det forventes at veere en stgrre udfordring for kommuner med skoler i meget varierende
starrelse.

Beskrivelse af primeaere variable

Af Bilagstabel 1.3 fremgar en oversigt over spgrgsmalene anvendt som primaere variable og
deres svarkategorier. Alle variable er behandlet pa et metrisk maleniveau. Eftersom kun fortegn
og signifikansniveau rapporteres, er alle variable skaleret fra 0-10. Malet for ro og klasseledelse
samt undervisningsdifferentiering er begge dannet som indeks. For det fgrste mals vedkom-
mende udtreekker en faktoranalyse (principal faktor) 1 faktor med egenveerdi > 1 (1,77), mens
de individuelle loading-veerdier er .76, .71 og .82. Alpha-vaerdien er .83. For det andet mals
vedkommende udtraekker en faktoranalyse 1 faktor med egenveerdi > 1 (1,26). De individuelle
loading-veerdier er .54, .51, .54 og. 63. Alpha-veerdien for indekset er .67. Hvor indekset for ro
og klasseledelse fremstar forholdsvis validt og reliabelt, er indekset for undervisningsdifferentie-
ring mere problematisk pa grund af lav loading- og alpha-veerdi (Petersen 2012). Dette accepte-
res imidlertid, og malet anvendes til videre analyse, da man ved at betragte indikatorerne (jf.
Bilagstabel 1.3) vil kunne se, at de hver isaer maler ret distinkte faanomener, som ikke ngdven-
digvis er korreleret i praksis pa trods af, at de kan fortolkes som et udtryk for det samme forma-
tive teoretiske koncept.

9 Skolernes sociogkonomiske elevgrundlag er givet ved elevernes gennemsnitlige sandsynlighed for at modtage
specialundervisning. Grundlaget er en statistisk model, hvor man med kendskab til en lang reekke demografi-
ske, sociogkonomiske og sundhedsrelaterede forhold om eleverne og deres foreeldre kan forudsige elevers
sandsynlighed for at modtage specialundervisning. Modellen og de forklarende variable er forklaret naermere i
https://www.favrskov.dk/sites/default/files/kora_specialundervisningsbehov_i_favrskov_kommunes_skoledi-
strikter.pdf.
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Statistisk model

Resultaterne er beregnet ved hjeelp af en sdkaldt multilevel regressionsmodel med random in-
tercept, hvor alle de primaere variable er behandlet som metriske.

Random intercept-modellen

I analysen er anvendt en multilevel lineaer regressionsmodel med random intercept. Nav-
net random intercept skyldes, at modellen tillader, at skeeringspunktet varierer pa tvaers
af grupper i modellen. Den fulde model kan formelt defineres ved:

YVisk = Bo + f1kong + Bralderiy, + Bsalder faggruppe;g, + fymotivation;g, + fsklassetringg,
+ B¢skolestgrrelseg, + B,sociopkonomig, + Pgelevudgift,
+ Bobefolkningstaethed,, + [1ySkolestgrrelsepredning; + ug,+ Ui+ g

hvor y;,. angiver den forudsagte vaerdi p& den primeere variable som en funktion af karak-
teristika pa individ-, skole- og kommuneniveau, og S, angiver det faelles skaeringspunkt.
Derefter fglger en serie af vektorer med variable pa individ-, skole- og kommuneniveau.
Dette udger den faste (fixed) del af modellen. Det seerlige ved multilevel-modellen, i mod-
seetning til almindelig lineaer regression, er, at der estimeres en distinkt varianskomponent
for hvert niveau i modellen (Snijders & Boskers 2003). Det vil konkret sige, at der tages
hgjde for, at de enkelte grupper (skoler og kommuner) afviger fra det generelle gennem-
snit. ug, angiver saledes fejlledet pa skoleniveau, u, angiver fejlledet for den enkelte kom-
mune, og u;, angiver fejlledet for det enkelte individ.

En multilevel-model er ngdvendig at bringe i anvendelse pa grund af dataszettets hierarkiske
struktur, hvor de enkelte respondenter er udtrukket fra forskellige skoler og igen fra forskellige
kommuner. Eksempelvis har respondenter fra samme skole en tendens til at ligne hinanden mere
end respondenter fra andre skoler (dette forhold kaldes rumlig autokorrelation), og denne vari-
ansstruktur tager en multilevel-model hgjde for. Konsekvensen ved at anvende almindelig OLS-
regression i stedet for multilevel-regression, nar autokorrelation forefindes, vil bl.a. veere, at
standardfejlene, og dermed p-veerdierne, bliver upalidelige (Rabe-Hesketh & Skrondal 2005; An-
dersen 2007).

Modellen er estimeret med bade et skole- og kommuneniveau. | Bilagstabel 1.1 nedenfor er
rapporteret en intra-class korrelationskoefficient for hver af de undersggte primeaere variable.
Denne koefficient kan fortolkes som et udtryk for den andel af den samlede varians pa variablen,
der enten kan tilskrives skoleniveauet eller kommuneniveauet og kan dermed ses som en indi-
kator pd, hvorvidt det giver mening at modellere et skole- eller kommuneniveau for den pageel-
dende variable. Bemeerk, at selv meget lave rho-veerdier kan veere en kilde til bias i modellen.
For enkelte variable er der ikke nogen signifikant variation mellem kommuner at modellere. |
disse tilfeelde er regressionsmodellen kun estimeret med et skoleniveau.

Regressionsmodellerne er undersggt for statistiske forudseetningsbrud, herunder robustheds-test
for, hvorvidt resultaterne er drevet af indflydelsesrige observationer. Her er der ikke noget at
bemezerke. Ligeledes er Hausmans specifikationstest kert for at undersgge, om estimaterne pa
individniveauet er skaeve pa grund af udeladte variable pa skole- eller kommuneniveau. Dette er
ikke tilfaeldet.
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Anvendte variable

Bilagstabel 1.1 Forklarende variable, individniveau

Kan

LPQO1: Er du kvinde eller mand? Kvinde, mand

Alder

LPQO4: Hvornar er du fedt? [Ar]

Faggruppe

Hvilken af de angivne stillingsbetegnelser passer Danskleerer, matematikleerere, dansk-og matematikleerer,

bedst pa dig? (Seet kun ét kryds) bgrnehaveklasseleder, bgrnehaveklasseassistent, undervisnings-
assistent, peedagog, psedagogmedhjeelper

Motivation

LPQ211: Jeg nyder i hgj grad mit daglige arbejde. Helt enig, delvist enig, hverken enig eller uenig, delvist uenig,

helt uenig, ved ikke.

LPQ212: Jeg glaeder mig altid til at tage pa arbejde Helt enig, delvist enig, hverken enig eller uenig, delvist uenig,

om morgenen. helt uenig, ved ikke.

LPQ213: Jeg foler en stor personlig tilfredsstillelse Helt enig, delvist enig, hverken enig eller uenig, delvist uenig,
ved at udfgre mit arbejde. helt uenig, ved ikke.

Klassetrin

o

P& hvilke klassetrin underviser du i dansk? . klassetrin, 1. klassetrin, 2. klassetrin, 3. klassetrin,
(Seet gerne flere kryds) 4. klassetrin, 5. klassetrin, 6. klassetrin, 7. klassetrin,
8. klassetrin, 9. klassetrin, 10. klassetrin

P& hvilke klassetrin underviser du i matematik? 0. klassetrin, 1. klassetrin, 2. klassetrin, 3. klassetrin,
(Seet gerne flere kryds) 4. klassetrin, 5. klassetrin, 6. klassetrin, 7. klassetrin,
8. klassetrin, 9. klassetrin, 10. klassetrin

Hvilke klassetrin er du tilknyttet? 0. klassetrin, 1. klassetrin, 2. klassetrin, 3. klassetrin,
(Seet gerne flere kryds) 4. klassetrin, 5. klassetrin, 6. klassetrin, 7. klassetrin,
8. klassetrin, 9. klassetrin, 10. klassetrin

Kilde: Fglgeforskningspanelet

Bilagstabel 1.2 Forklarende variable, skole- og kommuneniveau

Begreb Operationalisering

Skoleniveau

Skolestgrrelse Elevtallet i skoledret 2015/2016

Kommuneniveau

Udgifter pr. elev Malt i kroner (regnskab 2016)
Befolkningsteethed Gennemsnitlig rejsetid til by med 2.000 indbyggere
Spredning i skolestarrelse Standardafvigelsen pa skolestarrelsen inden for hver kommune




Bilagstabel 1.3 Primaere variable fordelt pa reformelementer, spgrgsmalsformuleringer og
intra-class korrelationskoefficient

Intra-class korrelations-

Spgrgsmal

Understgttende undervisning

Svarmuligheder

koefficient

LPQ257: I hvilken grad mener du, at fgl-
gende forhold vil fremme elevernes laering:
Understgttende undervisning?

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .04
Kommuneniveau: .02

Lektiehjeelp og faglig fordybelse

LPQ258: | hvilken grad mener du, at fgl-
gende forhold vil fremme elevernes laering:
Faglig fordybelse og lektiehjeelp

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .072
Kommuneniveau: .01

LPQ83: Hvor ofte har du fglgende opgaver i
forbindelse med undervisningen: Lektie-
hjeelp og faglig fordybelse

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om méaneden, 1 gang om
maneden, Hver anden maned, 1-5 gange
pa et ar, Aldrig, Ved ikke

Skoleniveau: .014
Kommuneniveau: .014

Motion og beveaegelse

LPQ89: Hvor ofte inddrager du motion og
bevaegelse i undervisningen?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om méaneden, 1 gang om
maneden, Hver anden maned, 1-5 gange
pa et ar, Aldrig, Ved ikke

LPQ87: Hvor ofte har du fglgende opgaver i
forbindelse med undervisningen: Gennem-

fore aktiviteter med bevaegelse i undervis-

ningen?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om méaneden, 1 gang om
maneden, Hver anden maned, 1-5 gange
pa et ar, Aldrig, Ved ikke

Skoleniveau: .038
Kommuneniveau: .012

LPQ259: I hvilken grad mener du, at fgl-
gende forhold vil fremme elevernes laering:
Motion og beveegelse i undervisningen?

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .029
Kommuneniveau: 0

LPQ218: | hvilken grad har du behov for
mere viden om, hvordan du i undervisnin-
gen kan imgdekomme folkeskolens intenti-
oner om, at eleverne dagligt i gennemsnit
skal have 45 minutters motion og beveae-
gelse?

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .04
Kommuneniveau: .02

Aben skole

LPQ90: Hvor ofte har du besgg af en vok-
sen udefra i din [dansk/matematik]under-
visning i [Klassebertegnelsel] (fx medar-
bejder fra lokal virksomhed, gymnasium,
forening eller lignende)?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om méaneden, 1 gang om
maneden, Hver anden maned, 1-5 gange
pa et ar, Aldrig, Ved ikke

Skoleniveau: .02
Kommuneniveau: .01

LPQ91: Hvor ofte tager du eleverne med pa
besgg uden for skolen (for eksempel pa
museum, bondegard eller virksomhed)?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om méaneden, 1 gang om
maneden, Hver anden maned, 1-5 gange
pa et ar, Aldrig, Ved ikke

Skoleniveau: .17
Kommuneniveau: .08

LPQ93: Hvor ofte finder din [dansk/mate-
matik]Jundervisning i [klassebetegnelse 1]
sted uden for skolen (i sportsklubber, natu-
ren, byen eller andet)?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om méaneden, 1 gang om
maneden, Hver anden maned, 1-5 gange
pa et ar, Aldrig, Ved ikke

Skoleniveau: .09

Kommuneniveau: .009

LPQ94: Hvor ofte finder din undervisning
sted uden for skolen (fx i sportsklubber, na-
turen, byen eller andet)

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om méaneden, 1 gang om
maneden, Hver anden maned, 1-5 gange
pa et ar, Aldrig, Ved ikke

Samarbejde

LPQ224: | hvor hgj grad er du enig i fal-
gende udsagn? Jeg diskuterer undervisning
med mine kolleger

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .03
Kommuneniveau: .002

LPQ225: I hvor hgj grad er du enig i fal-
gende udsagn? Jeg diskuterer paedagogiske
metoder med mine kolleger

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .021
Kommuneniveau: 0

LPQ126_2016: I hvor hgj grad er du enig i
folgende udsagn? Jeg drgfter mine elevers
udbytte af undervisningen med mine kolle-
ger.

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .03
Kommuneniveau: .004
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Spgrgsmal

Svarmuligheder

Intra-class korrelations-
koefficient

LPQ128: I hvor hgj grad er du enig i fal-
gende udsagn? Leererne pa skolen observe-
rer af og til hinandens undervisning

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .18
Kommuneniveau: .06

LPQ129: I hvor hgj grad er du enig i fal-
gende udsagn? Jeg observerer af og til un-
dervisningen

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .05
Kommuneniveau: 0

LPQ130: I hvor hgj grad er du enig i fal-
gende udsagn? Leererne pa skolen gennem-
gar sammen klassens resultater i test og
prover.

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .01
Kommuneniveau: .14

LPQ131_2016: I hvor hgj grad er du enig i
folgende udsagn? Vi (klassens team) gen-
nemgar sammen klassens resultater i test
og prgver.

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .03
Kommuneniveau: 0

LPQ244: | hvilken grad ser du en veerdi i,
at laerere og paedagoger skal samarbejde
om undervisningen?

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen
grad, | lav grad, | meget lav grad, Slet
ikke, Ved ikke

Skoleniveau: .08

Kommuneniveau: .002

Ro og klasserumsledelse

LPQ154: Nar timen begynder, varer det
meget leenge, for eleverne falder til ro

Meget enig, Uenig, Enig, Meget enig, Ved
ikke

LPQ229: Jeg ma ofte afbryde undervisnin-
gen for at lgse konflikter blandt eleverne

Meget enig, Uenig, Enig, Meget enig, Ved
ikke

Skoleniveau: .044
Kommuneniveau: 0

LPQ157: Der er meget forstyrrende stgj i
undervisningen

Meget enig, Uenig, Enig, Meget enig, Ved
ikke

Undervisningsdifferentiering

LPQ148: Hvor ofte formidler du individuelle
leeringsmal for den enkelte elev i [klassebe-
tegnelse 1]?

Hver lektion, Hver dag, 2-4 gange om
ugen, 1 gang om ugen, 2-3 gange om ma-
neden, Hver anden maned, 1-5 gange pa
et ar, Aldrig, Ved ikke

Skoleniveau: .04
Kommuneniveau: .004

LPQ149: Hvor ofte giver du supplerende
opgaver til seerligt dygtige elever i [klasse-
betegnelsel]?

Hver lektion, Hver dag, 2-4 gange om
ugen, 1 gang om ugen, 2-3 gange om ma-
neden, Hver anden maned, 1-5 gange pa
et ar, Aldrig, Ved ikke

LPQ150: Hvor ofte varierer du arbejdsfor-
mer for at tilgodese forskellige elevers lee-
ringsbehov?

Hver lektion, Hver dag, 2-4 gange om
ugen, 1 gang om ugen, 2-3 gange om ma-
neden, Hver anden maned, 1-5 gange pa
et ar, Aldrig, Ved ikke

LPQ151: Hvor ofte tilrettelsegger du
[dansk/matematik]Jundervisningen i forhold
til malene for de enkelte elever i [klassebe-
tegnelsel]?

Hver lektion, Hver dag, 2-4 gange om
ugen, 1 gang om ugen, 2-3 gange om ma-
neden, Hver anden maned, 1-5 gange pa
et ar, Aldrig, Ved ikke

Kilde: Fglgeforskningspanelet.

Kvantitativ effektundersggelse

Denne del af bilaget beskriver datakilder og metoder til den kvantitative effektundersggelse.

Datakilder

Den kvantitative effektundersggelse traekker pa en lang raekke detaljerede datakilder p& individ-
niveau, som beskrives naermere i det falgende. Data er samlet p4 Danmarks Statistiks forsk-
ningsserver, og analyserne er ligeledes foretaget pa serveren. Projektet er godkendt af Datatil-
synet gennem KORAs faellesanmeldelse.
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Falgeforskningspanelet

I forbindelse med den politiske aftale vedrgrende udrulningen af folkeskolereformen blev det
besluttet, at der skal veere et fglgeforskningsprogram tilknyttet reformen. Et centralt element i
dette fglgeforskningsprogram er fglgeforskningspanelet, som er en opfattende spgrgeskemada-
taindsamling blandt centrale aktgrer. Der samles data ind blandt elever, forseldre, leerere, pae-
dagoger, skoleledere, skolebestyrelsesformeaend, bgrn- og ungedirektagrer og udvalgspolitikere i
forskellig kadence. Fgrste dataindsamling fandt sted i foraret 2014 og I derved forud for folke-
skolereformens ikrafttraedelse ved begyndelsen af skoledret 2014/2015. Felgeforskningspanelet
er konstrueret sdledes, at eleverne og skolerne i hgjst mulig grad er repraesentative for popula-
tionen af elever og skoler.

De kvantitative analyser i denne rapport anvender besvarelser fra elever og leerere fra de tre
runder af spgrgeskemaundersggelserne, der blev foretaget i perioden 2014-2016. Bilagsfigur 1.1
viser i oversigtsform, hvilke specifikke besvarelser der anvendes, og angiver ligeledes, i hvilke
analyser de forskellige respondenters besvarelser anvendes. Arsagen til, at ikke alle besvarelser
pa alle tidspunkter anvendes, er dels, at tidspunkterne skal matche tilstedeveerelsen af gvrige
datakilder, dels at data er udvalgt under metodemaessige hensyn.

Bilagsfigur 1.1 Udsnit af falgeforskningspanelet

August 2014

Folkeskolereformen implementeres

Forar 2014 Forar 2015 Forar 2016
. . 1. dataindsamling 2. dataindsamling
Baselinemaling
efter reformen efter reformen
Elever
9. klasse
8. klasse® 9. klasse® |
| 9. klasse
6. klasse® 7. klasse® 8. klasse*
4. klasse® 5. klasse® 6. klasse®:24
| 4. klasse®
Personale
| Leerer/paedagoger Leerer/paedagoger®-® Leerer/paedagoger-? |
| Skoleledere Skoleledere Skoleledere |

Note: Tallene i parentes angiver, hvilke analyser de specifikke respondenter indgéar i. (1) angiver analyserne med trivsel
som udfaldsmal (afsnit 8.2), (2) angiver analyserne med de nationale test som udfaldsmal i 6. klasse (afsnit 8.3.1),
(3) angiver analyserne med karakterer som udfaldsmal (afsnit 8.3.2), og (4) angiver analyserne af reformens ind-
virkning pa betydningen af social baggrund, ligeledes med de nationale test som udfaldsmal (afsnit 8.4).

Kilde: Figuren baserer sig pa Undervisningsministeriet (2015).

For at kunne udfgre analyserne af reformelementernes betydning for trivsel og leering, er det
ngdvendigt at koble elevernes og leerernes survey-besvarelser. Dette skridt er en smule omstaen-
deligt, da der ikke optreeder unikke klasse-ID i data, hvorfor det ikke er muligt direkte at knytte
elever til deres leerere.

Der er forskellige kilder til udfordringerne med at koble elevers og leereres besvarelser. Feelles
for begge respondentgrupper er, at klassebetegnelse optreeder som en aben tekststrengsbesva-
relse, hvilket giver rum for noget forskelligartede besvarelser. En anden udfordring bestar i, at
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leererne kan undervise flere forskellige klasser pd samme tid. Leererne bliver godt nok bedt om
kun at besvare spgrgeskemaet med én klasse in mente, men alligevel optreeder flere klasser
under klassevariablen. For at sikre, at der opstar et korrekt match mellem elever og leerere,
anvendes derfor kun besvarelser, hvor det ikke kan drages i tvivl, hvilken kasse der besvares
for. Det vil konkret sige besvarelser fra leerere, der angiver, at de underviser én specifik klasse.

Hver elev tilkobles data fra henholdsvis en matematikleerer og en dansklaerer. | princippet kunne
den samme leerer undervise i bade dansk og matematik. Da de senere analyser til dels beror pa
variation mellem fag (og derved laerere), anvendes kun besvarelser fra leerere, der kun undervi-
ser i ét af de to fag.

Som beskrevet forudseetter en succesfuld og ikke mindst fra et analyseperspektiv brugbar kobling
mellem elever og leerere, at der traeffes en raekke ikke-trivielle valg. Da beskaffenheden af data
ikke er bedre med hensyn til mulighederne for kobling af de to datakilder, er dette dog uomgeaen-
geligt. Prisen er en reduceret ekstern validitet af analysens resultater, da det alt andet lige redu-
cerer repraesentativiteten af fglgeforskningspanelets respondenter. Det vurderes dog, at koblin-
gen mellem elever og leerere er essentiel for i tilstreekkelig grad at kunne afdeekke undersggel-
sesspgrgsmalene.

Besvarelserne fra folgeforskningspanelets elever anvendes umiddelbart kun til at knytte elever
og leerere. De mest interessante og relevante elevvariable med hensyn til leering og trivsel hen-
tes, som det beskrives i det fglgende, fra gvrige datakilder. Der kan i gvrigt henvises til rapporter
fra SFI — Det Nationale Forskningscenter for Velfeerd, der udkommer pa samme tid som denne
rapport, og i hgjere grad end naerveerende rapport belyser elevperspektivet i evalueringen af
folkeskolereformen.

Fra folgeforskningspanelet dannes i alt 11 indikatorer for reformelementer, som hver isaer bestar
af ét eller flere spgrgsmal fra felgeforskningspanelet med svar fra dansk- og matematikleerere.
Det fremgar af Bilagstabel 1.4 og Bilagstabel 1.5, hvilke spargsmal der anvendes til dannelsen
af indikatorerne.

Bilagstabel 1.4 Reformelementer og spgrgsmalenes ordlyd, holdning

Spgrgsmal ‘ Svarmuligheder

Understgttende undervisning fremmer leering

LPQ257: | hvilken grad mener du, at fglgende forhold vil I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad,
fremme elevernes leering: Understgttende undervisning? meget lav grad, Slet ikke, Ved ikke

Motion og beveegelse fremmer leering

LPQ259: I hvilken grad mener du, at fglgende forhold vil I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad, |
fremme elevernes leering: Motion og bevaegelse i under- meget lav grad, Slet ikke, Ved ikke
visningen?

Behov for mere viden om motion og beveegelse

LPQ2018: I hvilken grad har du behov for mere viden om, I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad,
hvordan du i undervisningen kan imgdekomme folkesko- meget lav grad, Slet ikke

lens intentioner om, at eleverne dagligt i gennemsnit skal
have 45 minutters motion og beveegelse?

Faglig fordybelse og lektiehjeelp fremmer laering

LPQ258: | hvilken grad mener du, at fglgende forhold vil I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad, |
fremme elevernes leering: Faglig fordybelse og lektie- meget lav grad, Slet ikke, Ved ikke
hjeelp?

Reformen medfgrer bedre folkeskole

LPQ196: I hvilken grad vurderer du, at folkeskolereformen | I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad,
vil fagre til en bedre folkeskole? meget lav grad, Slet ikke, Ved ikke

Kilde: Fglgeforskningspanelet.
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Bilagstabel 1.5 Reformelementer og spgrgsmalenes ordlyd, hyppighed

Reformelementer og spgrgsmal ‘ Svarmuligheder

Motion i undervisningen

LPQ89: Hvor ofte inddrager du motion og bevaegelse i un-
dervisningen?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om ugen, 2-3
gange om maneden, 1 gang om maneden, Hver anden
maned, 1-5 gange pa 1 ar, Aldrig, Ved ikke

Diskuterer undervisning med kollegaer

LPQ224: | hvor hgj grad er du enig i felgende udsagn?
Jeg diskuterer undervisning med mine kolleger.

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad,
I meget lav grad, Slet ikke, Ved ikke

Aben skole

LPQ90: Hvor ofte har du besgg af en voksen udefra i din
[dansk/matematik] undervisning i [klassebertegnelsel]
(fx medarbejder fra lokal virksomhed, gymnasium, for-
ening eller lignende)?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om ugen, 2-3
gange om maneden, 1 gang om maneden, Hver anden
maned, 1-5 gange pa 1 ar, Aldrig, Ved ikke

LPQ91: Hvor ofte tager du eleverne med pa besgg uden
for skolen (fx p& museum, bondegard eller virksomhed)?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om ugen, 2-3
gange om maneden, 1 gang om maneden, Hver anden
maned, 1-5 gange pa 1 ar, Aldrig, Ved ikke

LPQ93: Hvor ofte finder din [dansk/matematik] undervis-
ning i [klassebetegnelse 1] sted uden for skolen (i sports-
klubber, naturen, byen eller andet)?

Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om ugen, 2-3
gange om maneden, 1 gang om maneden, Hver anden
maned, 1-5 gange pa 1 ar, Aldrig, Ved ikke

Differentieret undervisning

LPQ228: | hvilken grad tilbydes eleverne i din klasse faglig
treening, faglige udfordringer eller turboforlgb, som er til-
passet deres niveau og behov?

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad, |
meget lav grad, Slet ikke, Ved ikke

LPQ149: Hvor ofte giver du supplerende opgaver til seer-
ligt dygtige elever i [klassebetegnelsel]?

Hver lektion, Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om maneden, 1 gang om maneden, Hver
anden maned, 1-5 gange pa et ar, Aldrig, Ved ikke

LPQ150: Hvor ofte varierer du arbejdsformer for at tilgo-
dese forskellige elevers laeringsbehov?

Hver lektion, Hver dag, 2-4 gange om ugen, 1 gang om
ugen, 2-3 gange om maneden, 1 gang om maneden, Hver
anden maned, 1-5 gange pa et ar, Aldrig, Ved ikke

Behov for klasserumsledelse

LPQ154: Hvor enig eller uenig er du i falgende udsagn om
dine elever i [dansk/matematik] i [klassebetegnelsel]?
Nar timen begynder, varer det meget laenge, for eleverne
falder til ro.

Meget uenig, Uenig, Enig, Meget enig, Ved ikke

LPQ229: Hvor enig eller uenig er du i falgende udsagn om
dine elever i [dansk/matematik] i [klassebetegnelsel]?
Jeg ma ofte afbryde undervisningen for at Igse konflikter
blandt eleverne.

Meget uenig, Uenig, Enig, Meget enig, Ved ikke

LPQ157: Hvor enig eller uenig er du i falgende udsagn om
dine elever i [dansk/matematik] i [klassebetegnelsel]?
Der er meget forstyrrende stgj i undervisningen.

Meget uenig, Uenig, Enig, Meget enig, Ved ikke

Leerervurderet formelt samarbejde

LPQ128: I hvor hgj grad er du enig i felgende udsagn?
Leererne pa skolen observerer af og til hinandens under-
visning.

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad, |
meget lav grad, Slet ikke, Ved ikke

LPQ130: I hvor hgj grad er du enig i felgende udsagn?
Leererne pa skolen gennemgar sammen klassens resulta-
ter i test og prover.

I meget hgj grad, | hgj grad, | nogen grad, | lav grad, |
meget lav grad, Slet ikke, Ved ikke

Kilde: Fglgeforskningspanelet.

Tabellerne pa de fglgende sider viser den beskrivende statistisk for de dannede variable om re-

formelementerne.
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Bilagstabel 1.6 Leerervariable og reformelementer, trivsel

Variabel Danskleererbesvarelser Matematikleererbesvarelser

2015 2016 Forskel 2015 2016 Forskel

Leererbaggrundsvariable

Ken (kvinde = 1) 0,884 0,893 -0,010 0,512 0,487 0,0255

Alder 46,661 46,346 0,336 45,131 10,885 0,0781
(9,300) (9,350) (10,472)  (45,053)

Erfaring 16,048 17,025 -0,977*** 15,156 10,312 -0,662*
(9,323)  (10,150) (10,082) (15,818)

Brugsvariable

Motion i undervisningen 0,129 -0,101 0,230*** -0,214 -0,244 0,030
(0,918) (0,920) (0,889) (0,779)

Diskuterer undervisning med kollegaer 0,153 0,140 0,013 -0,241 -0,246 0,005
(0,963) (0,965) (0,963) (1,043)

Leerervurderet formelt samarbejde 0,085 0,010 0,075*** -0,065 -0,099 0,034
(0,852) (0,957) (1,081) (0,986)

Aben skole -0,104 -0,025 -0,079*** 0,019 -0,133 0,152***
(0,657) (0,660) (0,885) (0,482)

Differentieret undervisning -0,051 -0,076 0,026 -0,109 -0,066 -0,043
(0,851) (1,046) (0,968) (0,915)

Behov for klasserumsledelse -0,161 0,171 -0,333*** -0,105 -0,057 -0,048*
(0,853) (3,099) (0,906) (0,282)

Holdningsvariable

Behov for mere viden om motion/bevaegelse 0,044 0,001 0,043 -0,165 -0,057 -0,108***
(0,875) (0,976) (1,091) (0,946)

Reformen medfarer bedre folkeskole 0,006 0,106 -0,099*** -0,065 -0,191 0,126***
(0,998) (0,989) (0,949) (0,884)

Observationer 2.112 2.112 1.294 1.294

Note: Tabellen viser gennemsnit for kontrolvariable pa leererniveau anvendt i analyserne i af reformelementernes effekter
pa trivsel (afsnit 8.2).

Kilde: Fglgeforskningspanelet.
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Bilagstabel 1.7 Leerervariable og reformelementer, leering i 6. klasse

Variabel Dansk Matematik Forskel

Leererbaggrundsvariable

Ken (kvinde = 1) 0,893 0,550 0,343***
Alder 46,559 44,895 1,665%**
(9,935) (10,599) (-0,358)

Erfaring 18,210 16,143 2,067%**
(11,038) (10,620) (-0,378)

Brugsvariable

Motion i undervisningen -0,016 -0,081 0,065**
(0,939) (0,911) (-0,032)
Diskuterer undervisning med kollegaer 0,040 -0,108 0,149***
(1,000) (0,931) (-0,034)
Leerervurderet formelt samarbejde 0,028 0,019 0,009
(1,041) (0,915) (-0,034)
Aben skole -0,172 -0,115 -0,057***
(0,217) (0,590) (-0,015)
Differentieret undervisning -0,029 0,011 -0,041
(1,015) (0,898) (-0,033)
Behov for klasserumsledelse -0,050 -0,012 -0,038***
(0,224) (0,304) (-0,009)

Holdningsvariable

Understgttende undervisning fremmer laering -0,011 0,194 -0,205***
(0,977) (0,985) (-0,034)
Behov for mere viden om motion og beveegelse -0,167 0,020 -0,187***
(0,929) (0,941) (-0,033)
Motion og beveegelse fremmer laering 0,025 -0,016 0,041
(0,819) (1,064) (-0,033)
Faglig fordybelse og lektiehjeelp fremmer leering -0,020 -0,020 0,000
(1,080) (0,977) (-0,036)
Reformen medfarer bedre folkeskole 0,134 -0,092 0,226***
(0,988) (0,906) (-0,033)
Observationer 1.643 1.643

Note: Tabellen viser gennemsnit for kontrolvariable pa leererniveau anvendt i analyserne i af reformelementernes effekter
pa leering i 6. klasse (afsnit 8.3.1).

Kilde: Fglgeforskningspanelet.

92



Bilagstabel 1.8 Leerervariable og reformelementer, leering i 9. klasse

Variabel Dansk Matematik Forskel

Leererbaggrundsvariable

Ken (kvinde = 1) 0,772 0,389 0,383***
Alder 45,978 46,641 -0,664
(10,534) (11,043) (-0,423)
Erfaring 15,506 16,781 -1,275%**
(10,424) (11,141) (-0,423)

Brugsvariable

Motion i undervisningen -0,262 -0,598 0,335***
(0,883) (0,748) (-0,032)

Diskuterer undervisning med kollegaer 0,380*** -0,175 0,380***
(-0,037) (1,008) (-0,037)

Leerervurderet formelt samarbejde -0,032 -0,232 0,200***
(0,963) (1,041) (-0,039)

Aben skole -0,120 -0,231 0,111***
(1,010) (0,482) (-0,031)

Differentieret undervisning -0,516 -0,458 -0,058
(1,053) (1,134) (-0,043)

Behov for klasserumsledelse -0,468 -0,359 -0,110%***
(0,848) (0,810) (-0,033)

Holdningsvariable

Behov for mere viden om motion og beveegelse 0,107 0,130 -0,023
(1,000) (1,240) (-0,044)
Reformen medfarer bedre folkeskole 0,011 0,065 -0,054
(1,044) (0,989) (-0,040)

Observationer 1.302 1.302

Note: Tabellen viser gennemsnit for kontrolvariable pa leererniveau anvendt i analyserne i af reformelementernes effekter
pa leering i 9. klasse (afsnit 8.3.2).

Kilde: Fglgeforskningspanelet.

Den nationale trivselsmaling

Ferste undersggelsesspgrgsmal vedrgrer reformelementernes betydning for elevernes trivsel,
hvilket fordrer data pa elevtrivsel. | forleengelse af folkeskolereformens ikrafttraedelse i begyn-
delsen af skoledret 2014/2015 blev den nationale trivselsmaling udrullet for fgrste gang i foraret
2015. Planen er, at den nationale trivselsmaling skal veere en arligt tilbagevende begivenhed og
derved en pendant til de nationale test, der alene er en maling af elevernes faglige kunnen. 1
modsaetning til de nationale test udseettes alle elever i folkeskolen arligt for den nationale triv-
selsmaling, og pa tidspunktet for rapportens tilblivelse foreligger to runder af data fra den nati-
onale trivselsmaling. Eleverne udseaettes for et spagrgeskema bestdende af 40 spgrgsmal (lidt
feerre for elever i 0.-3. klasse).

I analysen af reformelementernes effekt pa elevernes trivsel anvendes fem trivselsindikatorer
som effektmal. Hver indikator deekker over en raekke spgrgsmal, som grundleeggende maler den
samme underliggende holdning hos eleverne. Indikatorerne er udarbejdet af Styrelsen for IT og
Leering pa baggrund af en faktoranalyse, en reliabilitetsanalyse og en test for differentiel item-
funktion (DIF). Scoren pa indikatoren beregnes for hver elev som et simpelt gennemsnit af ele-
vens svar pa de spgrgsmal, indikatoren daekker over. Scoren beregnes dog kun, hvis eleven har
svaret p& mindst halvdelen af spgrgsmalene. De bagvedliggende items for de enkelte faktorer er
praesenteret i Bilagstabel 1.9.
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Bilagstabel 1.9 Indikatorer fra den nationale trivselsmaling

Indikator Spgrgsmal Var:iaa:lzel—
Faglig trivsel Hvad synes dine leerere om dine fremskridt i skolen? Q3
Lykkes det for dig at leere dét, du gerne vil, i skolen? Q5
Hvor tit kan du finde en lgsning pa problemer, bare du prever hardt nok? Q11
Hvor tit kan du klare det, du seetter dig for? Q12
Kan du koncentrere dig i timerne? Q13
Jeg klarer mig godt fagligt i skolen. Q14
Jeg gor gode faglige fremskridt i skolen. Q15
Hvis jeg bliver forstyrret i undervisningen, kan jeg hurtigt koncentrere mig igen. Q29
Social trivsel Er du glad for din skole? Q1
Er du glad for din klasse? Q2
Fgler du dig ensom? Q6
Jeg foler, at jeg herer til pd min skole. Q7
Jeg kan godt lide pauserne i skolen. Q8
De fleste af eleverne i min klasse er venlige og hjaelpsomme. Q20
Andre elever accepterer mig, som jeg er. Q21
Er du blevet mobbet i dette skolear? Q23
Er du bange for at blive til grin? Q25
Hvor ofte fgler du dig tryg i skolen? Q26
Stotte og Hjeelper dine leerere dig med at leere pd mader, som virker godt? Q4
inspiration Undervisningen giver mig lyst til at lsere mere. Q19
Leererne er gode til at stgtte mig og hjeelpe mig i skolen, nar jeg har brug for det. Q22
Er du og dine klassekammerater med til at bestemme, hvad klassen skal arbejde med? Q27
Leererne sgrger for, at elevernes ideer bliver brugt i undervisningen. Q28
Er undervisningen kedelig? Q31
Er undervisningen spaendende? Q32
Ro og orden Hvis der er larm i klassen, kan lzererne hurtigt fa skabt ro. Q30
Mgder dine leerere praecist til undervisningen? Q35
Er det let at hgre, hvad leereren siger i timerne? Q36
Er det let at hgre, hvad de andre elever siger i timerne? Q37

Samlet indikator Alle ovenstaende 29 spgrgsmal

Kilde: Styrelsen for IT og Leering (2016).

For sammenlighedens skyld anvendes samme faktorer i denne rapport, som blev rapporteret i
Styrelsen for IT og Leering (2016). Desveerre blev den nationale trivselsmaling farst udrullet efter
folkeskolereformens ikrafttraedelse, hvorfor det ikke er muligt at analyse effekter af reformen i
sig selv pa elevernes trivsel. | stedet er det muligt at belyse, hvordan reformelementerne pavirker
elevernes trivsel.

De nationale test

Elevernes leering males ved brug af to forskellige datakilder. Den farste kilde er afgangskarakte-
rer fra folkeskolen, som tilgds via Danmarks Statistiks registre (se nedenfor), og den anden kilde
er de nationale test. Fordelen ved de nationale test som datakilde er, at eleverne udsaettes for
testene flere gange gennem deres skoleforlgb. Det ggr det dels muligt at belyse udviklingen
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gennem et skoleforlgb, dels at evaluere effekter pa et tidligere tidspunkt sammenlignet med,
hvad afgangskarakterer giver af muligheder.

De obligatoriske nationale test afholdes i foraret, mens der i efteraret afholdes frivillige nationale
test. Denne rapport anvender alene datamateriale fra de obligatoriske nationale test. Bilagstabel
1.10 nedenfor giver et overblik over, hvilke obligatoriske nationale test en elev mgder gennem
et skoleforlgb. Fgrste mgde er de nationale test i dansk i 2. klasse, der fglges op i toars intervaller
til og med 8. klasse. Eleverne udsaettes for obligatoriske test i matematik to gange i deres sko-
leforlgb: i 3. og 6. klasse. Endelig er der enkelte prgver i engelsk, geografi, biologi og fysik/kemi
samt to seerlige dansktest for elever med dansk som andetsprog.

Som i Bilagsfigur 1.1 angiver haevede tal i Bilagstabel 1.10, i hvilke analyser data fra de forskel-
lige test anvendes. De nationale test anvendes som udfaldsmal i to af de fire analyser. Bemaerk,
at tallene matcher tallene i Bilagsfigur 1.1. Som beskrevet i kapitel 8 foretages der fixed effects-
analyser pa elever i 6. klasse. Arsagen til dette findes i Bilagstabel 1.10, da det netop er i 6.
klasse, at eleverne udseettes for test i bade dansk og matematik, hvilket muligger en fixed ef-
fects-analyse.

Bilagstabel 1.10 Obligatoriske nationale test gennem et skoleforlgb

Dansk, leesning X X@® X(2.4) X®

Matematik X X®

Engelsk X

Geografi

Biologi

Fysik/kemi

Dansk om andetsprog X X

Note: Tallene i parentes angiver, hvilke analyser de specifikke respondenter indgar i. Tallene svarer til dem anvendt i
Bilagsfigur 1.1, hvor (2) angiver analyserne med de nationale test som udfaldsmal i 6. klasse (afsnit 8.3.1), mens
(4) angiver analyserne af reformens indvirkning pa betydningen af social baggrund, ligeledes med de nationale test
som udfaldsmal (afsnit 8.4).

Kilde: https://uvm.dk/da/Uddannelser/Folkeskolen/Elevplaner-nationale-test-og-trivselsmaaling/Nationale-test/Fag-o0g-
klassetrin.

I analysen markeret med (2) anvendes en standardiseret totalscore for hvert fag, mens en stan-
dardiseret kriteriebaseret score anvendes i analysen markeret med (4). Umiddelbart gar infor-
mation tabt, n&r man anvender den kriteriebaserede score sammenlignet med totalscoren. Ar-
sagen til, at den kriteriebaserede score alligevel anvendes, er, at analyserne i (4) undersgger,
hvorvidt reformen har mindsket betydningen af social baggrund. Denne analyse bygger pa sam-
menligning over tid, hvorfor den kriteriebaserede skala ma tages i brug. For en naermere beskri-
velse af den kriteriebaserede skala, se nedenstdende boks.
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Den kriteriebaserede skala

De nationale test blev afholdt fgrste gang i foraret 2010. Siden testen blev introduceret,
er der sket en lgbende udvikling og kvalitetssikring. Det har bl.a. resulteret i, at en del
opgaver blev fjernet fra opgavebanken i foraret 2014, da deres kvalitet ikke var god nok.
Denne kvalitetsforbedring medfarte ligeledes, at det ikke er muligt direkte at sammenligne
resultater over tid.

For at imgdega denne problemstilling blev den kriteriebaserede skala introduceret i foraret
2015 for testene i dansk laesning og matematik, og resultaterne i de nationale test for
2011/2012 til 2013/2014 blev genberegnet ved brug af denne nye skala (UVM 2014). Ved
kriteriebaseret scoring omregnes elevernes resultater kort fortalt til en forventet (Rasch-)
score til en raekke udvalgte opgaver. Givet scoren kategoriseres elevens dygtighed derpa
ud fra skalaen:

Ikke tilstreekkelig preestation
Mangelfuld preaestation

Jeevn praestation

God preestation

Rigtig god preestation

© g pr w NPk

Fremragende praestation

P& trods af introduktionen af den kriteriebaserede skala skal sammenligning over tid stadig
foretages med varsomhed, da antallet af opgaver, der ligger til grund for vurderingen af
elevernes praestationer, er lavere for de genberegnede ar.

Den kriteriebaserede skala er blevet anvendt i undersggelsen af betydningen af social bag-
grund praesenteret i afsnit 8.4.

Registerdata fra Danmarks Statistik

Spgrgeskemadata fra folgeforskningsprogrammet er den primaere datakilde til analyserne. Dog
er det oplagt at supplere data med registeroplysninger fra Danmarks Statistik, og data beriges
herfra med oplysninger om elevernes kgn, etnicitet, familiebaggrund, foreeldres uddannelse, ind-
komst og arbejdsmarkedstilknytning. Alle registeroplysninger er malt med ca. trekvart ars for-
sinkelse ved skolearets start, dvs. at i analyser pa udfald i skoledret 2015/2016 er registervari-
ablene malt i 2014. Eneste undtagelse for dette er foraeldres indkomst, der males med to ars
forsinkelse, da oplysningen ikke var tilgaengelig i 2014. Det vurderes ikke at have nogen praktisk
betydning for analysernes resultater.

Fra Danmarks Statistiks registre udtreekkes i tillaeg til baggrundsoplysningerne ogsa karakterdata
fra folkeskoles afgangspregve i 9. klasse. Seneste argang af karakterdata til radighed ved afslut-
ningen med arbejdet pa rapporten er karakterdata for skolearet 2014/2015. Analyserne med
karakterdata som udfaldsmal udfagres fuldsteendig analogt til analyserne med data fra de natio-
nale test. Det vil sige, at der anvendes oplysninger om karakterer i bdde dansk og matematik,
saledes der kan udferes fixed effects-analyser. Der anvendes skriftlige karakterer i dansk og
matematisk problemlgsning, og karakterer standardiseres forud for analyserne, saledes det er
muligt at sammenligne estimationsresultaterne pa tveers af udfaldsmal.
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Nedenfor vises beskrivende statistik for de elevspecifikke variable, der anvendes i estimationerne
om trivsel og leering.

Bilagstabel 1.11 Elevspecifikke variable anvendt i analyserne af trivsel og leering

Variabel Trivsel Leering Leering

Dansk Matematik 6. klasse 9. klasse

Baggrundsvariable elev

Pige 0,490 0,507 0,512 0,505
Ikke-vestlig 0,059 0,073 0,068 0,071
Bor med hgjst en voksen 0,155 0,151 0,193 0,194
Baggrundsvariable mor
Grundskole 0,116 0,115 0,126 0,133
Gymnasial uddannelse 0,025 0,027 0,019 0,031
Erhvervsuddannelse 0,354 0,342 0,347 0,366
Videregdende uddannelse 0,439 0,456 0,439 0,408
Uoplyst og ukendt 0,030 0,035 0,032 0,022
Log bruttoindkomst 12,457 12,430 12,435 12,448
(1,376) (1,492) (1,454) (1,478)
Ikke i arbejde 0,084 0,077 0,004 0,089
Udenfor arbejdsstyrken 0,063 0,067 0,002 0,079
Baggrundsvariable far
Grundskole 0,162 0,163 0,158 0,178
Gymnasial uddannelse 0,017 0,019 0,021 0,023
Erhvervsuddannelse 0,429 0,422 0,416 0,416
Videregdende uddannelse 0,347 0,352 0,352 0,327
Uoplyst og ukendt 0,016 0,018 0,021 0,018
Log bruttoindkomst 12,707 12,740 12,822 12,816
(1,648) (1,518) (1,223) (1,436)
Ikke i arbejde 0,059 0,053 0,002 0,058
Udenfor arbejdsstyrken 0,053 0,060 0,004 0,053
Elever 2.112 1.294 1.643 1.302

Note: Tabellen viser gennemsnit for kontrolvariable pa elevniveau anvendt i analyserne i af reformelementernes effekter
pa leering og trivsel (afsnit 8.2, 8.3.1 og 8.3.2).

Kilde: Danmarks Statistiks registre.

Analysemetode
Analyserne i den kvantitative effektundersggelse udfgres med et fixed-effect-design, som udnyt-

ter, at der for savel laering som trivsel findes flere observationer for den samme elev, men med
forskellige baggrundsoplysninger. Metoden er mere teknisk beskrevet i nedenstaende boks.
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Fixed effects-modellen

I flere af kapitlets analyser anvendes en fixed-effects model. Formelt kan fixed effects-
modellen formuleres ved:

Virks = @ + BXpis + ¥ ZiDp + p; + Mg + M5 + Wigps, (€]

hvor y;ss er udfaldsméal (henholdsvis score i de nationale test og eksamenskarakterer i 9.
klasse) for elev i i fag f i klasse k i skole s. Xy, er en vektor af leerervariable for bade
baggrundsvariable og besvarelser vedrgrende reformelementerne. Leerernes besvarelser
varierer over fag, klasser og skoler. Z; er en vektor med elevkarakteristika, herunder for-
aldrebaggrundsvariable. Z; varierer ikke over fag, hvorfor den er interageret med fag-
dummyvariablen D;. u; er uobserverede elev-fixed effects, mens 7, og n, er henholdsvis
uobserverede klasse- og skolekarakteristika. Sluttelig er u;z et uobserveret, idiosynkra-
tisk fejlled. Da hverken y;, n, eller n, varierer over fag, vil de droppe ud, nar modellerne
estimeres under hensyntagen til fixed effects.

Fixed effects-analyserne anvender variation over tid i stedet for mellem fag. | forhold til
(1), kan man blot teenke pa fag, f, som tid, t, i stedet:

Vitks = & + BXxs + V' ZiDe + pti + M + N5 + Ujgs- ()]

Da data indeholder besvarelser fra bade dansk og matematikleerere, foretages estimatio-
nerne separat for de to grupper af respondenter. Principielt kunne elevkarakteristikaene Z;
variere over tid (fx foreeldreindkomst). | analyserne behandles Z; som om den ikke varierer
over tid og bliver derfor interageret med tidsdummyvariablen D,.

I tillzeg til analyserne af reformelementernes betydning for elevernes trivsel og leering analyserer
kapitlet ogsd, om reformen har reduceret betydningen af social baggrund. Det sker ved at sam-
menligne testscores i de nationale test for argange af elever fgr reformen (2014) med testscores
for tilsvarende argange af elever efter reformen (2016). Specifikt anvendes den kriteriebaserede
skala i dansk i 4., 6. og 8. klasse for elever, der indgar i falgeforskningspanelet. Selve analysen
af, hvorvidt reformen har reduceret betydningen af social baggrund, sker ved at betragte inter-
aktionsled mellem en post-reformindikator (dvs. en variabel, der antager veaerdien O, hvis eleven
observeres i 2014, og 1, hvis eleven observeres i 2016) og seettets kontrolvariable. Ved at sam-
menligne med estimatet til samme baggrundsvariabel uden interaktion kan det vurderes, om
reformen har reduceret (eller eventuelt forgget) betydningen af social baggrund.

Estimationerne vedrgrende betydningen af social baggrund er vist i Bilagstabel 1.12 og Bilagsta-
bel 1.13 nedenfor.
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Bilagstabel 1.12 Reformen og betydningen af social baggrund, sociogkonomisk status

(€D) (&) 3) ) (5)
Alle 4. klasse 6. klasse 8. klasse Matematik
Pige 0,182*** 0,185*** 0,208*** 0,150*** -0,028
(0,013) (0,019) (0,019) (0,022) (0,019)
Ikke-vestlig -0,442%*** -0,437*** -0,513*** -0,367*** -0,384***
(0,038) (0,048) (0,049) (0,051) (0,051)
Bor med hgjst en voksen -0,122%*** -0,163*** -0,125*** -0,073*** -0,282***
(0,018) (0,024) (0,028) (0,025) (0,024)
Ar 2016 0,001 -0,009 0,003 0,009 -0,010
(0,019) (0,027) (0,032) (0,035) (0,034)
Lav sociogkonomisk status -0,562*** -0,575*** -0,578*** -0,533*** -0,556***
(0,036) (0,061) (0,057) (0,070) (0,054)
Lav sociogkonomisk status x ar 2016 0,085* 0,190** 0,090 -0,045 0,099
(0,048) (0,082) (0,102) (0,108) (0,089)
4. klasse -0,001 — — — —
(0,022)
6. klasse -0,003 — — — —
(0,022)
Konstant 0,004 0,012 -0,007 0,004 0,140***
(-0,03) (-0,026) (-0,029) (-0,034) (-0,029)
R? 0,042 0,044 0,049 0,034 0,040
Observationer 33.832 11.924 11.716 10.192 11.733
Note: Klyngekorrigerede standardfejl i parentes, * p < 0,1, ** p < 0,05, *** p < 0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra felgeforskningspanelet, de nationale test og Danmarks Statistik.
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Bilagstabel 1.13 Reformen og betydningen af social baggrund, alle baggrundsvariable

W | @ (3 () (5)
Alle 4. klasse 6. klasse 8. klasse Matematik
Pige 0,185*** 0,186*** 0,210%** 0,151 *** -0,024
(0,012) (0,018) (0,018) (0,021) (0,019)
Ikke-vestlig -0,243*** -0,264%** -0,297*** -0,157*** -0,193***
(0,036) (0,049) (0,047) (0,052) (0,050)
Bor med hgjst en voksen -0,031* -0,060*** -0,031 0,001 -0,187***
(0,017) (0,023) (0,026) (0,025) (0,023)
Ar 2016 -0,077 -0,103 0,003 -0,087 -0,260
(0,147) (0,226) (0,258) (0,289) (0,227)
4. klasse -0,027 — — — —
(0,021)
6. klasse -0,022 — — — —
(0,021)
Grundskole (mor) -0,410%** -0,385*** -0,425%** -0,422%** -0,398***
(0,024) (0,036) (0,042) (0,046) (0,041)
Grundskole (mor) x ar 2016 -0,043 -0,089 -0,033 -0,012 -0,001
(0,035) (0,058) (0,062) (0,073) (0,063)
Gymnasial uddannelse (mor) -0,065* -0,052 -0,178*** 0,027 0,014
(0,039) (0,063) (0,068) (0,074) (0,063)
Gymnasial uddannelse (mor) x ar 2016 -0,054 -0,191* 0,069 -0,041 -0,105
(0,059) (0,110) (0,105) (0,114) (0,109)
Erhvervsuddannelse (mor) -0,259*** -0,253*** -0,239*** -0,284*** -0,219%**
(0,016) (0,028) (0,027) (0,026) (0,027)
Erhvervsuddannelse (mor) x ar 2016 -0,048** -0,088** -0,059 0,009 -0,059
(0,022) (0,041) (0,043) (0,042) (0,040)
Uoplyst og ukendt (mor) -0,365*** -0,292%** -0,427%** -0,400%*** -0,282%**
(0,052) (0,082) (0,089) (0,093) (0,074)
Uoplyst og ukendt (mor) x &r 2016 -0,094 -0,175* -0,051 -0,027 0,000
(0,063) (0,105) (0,123) (0,134) (0,099)
Grundskole (far) -0,417%** -0,462%** -0,402%** -0,391*** -0,434%**
(0,020) (0,037) (0,032) (0,041) (0,039)
Grundskole (far) < ar 2016 -0,049* 0,008 -0,028 -0,124** -0,002
(0,028) (0,056) (0,054) (0,059) (0,062)
Gymnasial uddannelse (far) -0,053 -0,193** 0,081 -0,006 -0,094
(0,051) (0,081) (0,081) (0,083) (0,081)
Gymnasial uddannelse (far) < ar 2016 -0,047 0,048 -0,216* 0,022 -0,027
(0,066) (0,116) (0,122) (0,141) (0,118)
Erhvervsuddannelse (far) -0,280*** -0,310%** -0,269*** -0,258*** -0,247%**
(0,018) (0,028) (0,032) (0,032) (0,030)
Erhvervsuddannelse (far) x ar 2016 -0,047** -0,056 -0,015 -0,073* -0,066
(0,022) (0,043) (0,042) (0,043) (0,043)
Uoplyst og ukendt (far) -0,314%*** -0,192** -0,300*** -0,466*** -0,210**
(0,062) (0,092) (0,095) (0,120) (0,090)
Uoplyst og ukendt (far) x ar 2016 -0,077 -0,175 -0,070 0,007 -0,052
(0,076) (0,123) (0,133) (0,175) (0,131)
Log bruttoindkomst (mor) 0,021*** 0,006 0,028*** 0,034*** 0,032%**
(0,005) (0,008) (0,011) (0,010) (0,009)
Log bruttoindkomst (mor) x &r 2016 -0,002 0,006 -0,017 0,003 -0,013
(0,008) (0,012) (0,014) (0,018) (0,013)
Log bruttoindkomst (far) 0,011** 0,008 0,010 0,015 0,009
(0,005) (0,008) (0,009) (0,010) (0,007)
Log bruttoindkomst (far) x ar 2016 0,010 0,006 0,016 0,005 0,033***
(0,008) (0,015) (0,013) (0,017) (0,013)
Ikke i arbejde (mor) -0,169*** -0,123*** -0,177%** -0,223*** -0,164%**
(0,026) (0,043) (0,041) (0,044) (0,044)
Ikke i arbejde (mor) x &r 2016 0,113 -0,147 0,437** -0,104 -0,120
(0,144) (0,251) (0,185) (0,249) (0,182)
Udenfor arbejdsstyrken (mor) -0,054* -0,086 -0,037 -0,034 -0,032
(0,030) (0,054) (0,052) (0,058) (0,057)
Udenfor arbejdsstyrken (mor) x ar 2016 0,045 -0,008 0,211 -0,014 -0,094
(0,155) (0,154) (0,384) (0,261) (0,276)
Ikke i arbejde (far) -0,084** -0,088* -0,108** -0,051 -0,157***
(0,033) (0,056) (0,048) (0,054) (0,049)
Ikke i arbejde (far) < ar 2016 0,048 0,204 -0,192 0,383 -0,050
(0,152) (0,259) (0,196) (0,326) (0,186)
Udenfor arbejdsstyrken (far) -0,093** -0,011 -0,171*** -0,086 -0,140**
(0,036) (0,062) (0,055) (0,058) (0,060)
Udenfor arbejdsstyrken (far) x ar 2016 -0,203 -0,166 -0,123 -0,319 0,153
(0,185) (0,351) (0,280) (0,341) (0,280)
Konstant -0,055 0,150 -0,164 -0,256 -0,064
(-0,089) (-0,136) (-0,181) (-0,174) (-0,151)
R? 0,118 0,123 0,122 0,114 0,110
Observationer 33.832 11.924 11.716 10.192 11.733

Note: Klyngekorrigerede standardfejl i parentes, * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Kilde: Egne beregninger pa data fra fglgeforskningspanelet, de nationale test og Danmarks Statistik.
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Kvalitativ implementeringsundersggelse

Som det fremgar ovenfor, har det kvalitative casestudie til formal at belyse skolernes konkrete
implementering af den laengere og mere varierede skoledag. Det kvalitative casestudie er gen-
nemfgrt som et komparativt case-studie, hvor kommuner og skoler er udvalgt systematisk med
henblik pa at undersgge variation i kommunerne og skolernes implementering af den leengere og
mere varierede skoledag.

I undersggelsen har det ikke veeret muligt fuldt ud at udnytte den systematiske case-udveelgelse.
Det skyldes, at det ikke som forventet var muligt at fa et fuldsteendigt entydigt mal for skolernes
implementering af de enkelte reformelementer. | praksis viser det sig sdledes flere steder, at
reformelementernes implementering ikke blot kan variere pa tveers af skoler og kommuner, men
ogsa inden for den enkelte skole kan de variere pa tvaers af argange og i flere tilfaelde ogsa
klasser. Det har udfordret den systematiske sammenligning af skoler, herunder seerligt ved at
treekke trade tilbage til, hvorvidt udveelgelseskriterierne har betydning for skolernes implemen-
tering af reformelementerne. | den fremtidige forskning vil den systematiske case-udveelgelse
imidlertid blive brugt til (systematisk) sammenligning af bl.a. ledelse, motivation og kvalitetsfor-
staelser pa tveers af skoler og kommuner.

Udveelgelsen af kommuner og skoler er anonymiseret i savel rapporten som i den gvrige kom-
munikation. De udvalgte kommuner er imidlertid bekendt med, hvilke skoler i deres kommune
der er blevet udvalgt, og kontakten til skolen er sket gennem kommunen. Nedenfor gives et
overblik over kommune- og skoleudveelgelsen samt over interviewundersggelsen.

Udveelgelsen af kommuner og skoler

Casestudiet inkluderer 10 kommuner og 19 skoler. Valget af kommuner og skoler er et resultat
af en kombination af systematisk og pragmatisk case-udveelgelse. Det vil sige, at det pa én gang
har veeret hensigten at veelge kommuner og skoler, der er forskellige i forhold til forhold, som
forventes at pavirke skolernes implementering af en laengere og mere varieret skoledag, og af
hensyn til om kommuner og skoler har haft lyst til at deltage i undersggelsen. Dertil kommer et
kriterie om, at nogle af skolerne deltager i fglgeforskningspanelet til undersggelse af folkeskole-
reformen. Nedenfor fglger en neermere argumentation for udveelgelsen af kommuner og skoler.

Desuden er kommuner og skoler sa vidt muligt udvalgt med henblik p& at sikre, at de er sam-
menlignelige i forhold til gvrige forhold, der kan have indflydelse pa deres implementering af den
leengere og mere varierede skoledag. Det vil sige, at kommunerne og skolerne er forskellige i
forhold til de forhold, vi gerne vil undersgge, mens de er sammenlignelige pa gvrige forhold, som
kan have betydning (deraf det systematiske case-design).

Udveelgelse af kommuner

Udveelgelsen af kommuner bygger pa et gnske om at skabe variation i falgende fire forhold:

Kriterier bag kommuneudveelgelsen

- Kommunale retningslinjer for skolernes paedagogiske praksis
< Kommune starrelse
- Deltagelse i tidligere undersggelser

- Geografi
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Kommunerne er primaert udvalgt med henblik pa at skabe en variation i, hvorvidt kommunerne
har retningslinjer for den paedagogiske praksis pa skolerne. En nylig undersggelse tyder p3, at
skoleledere oplever, at kommuner i stigende grad regulerer skolernes psedagogiske praksis (Win-
ter 2015). Hensigten med udveelgelsen af kommuner har veeret at udveaelge kommuner, som i
varierende grad har formuleret retningslinjer for skolernes psedagogiske praksis med henblik pa
at belyse, om saddanne retningslinjer betydning for skolernes implementering af den lsengere og
mere varierede skoledag.

Desuden er der udvalgt kommuner med forskellig starrelse. Det skyldes et ghske om at inddrage
flere skoler i samme kommune for at holde de kommunale forhold nogenlunde konstante. Der
var derfor behov for at inddrage kommuner af en vis stgrrelse.

Endelig er nogle af kommunerne udvalgt ud fra et hensyn om, at de har deltaget i KORAs tidligere
undersggelser (Bjgrnholt et al. 2016a, b), og det derfor er muligt i fremtidig forskning at udvide
datamaterialet og traekke paralleller i forhold til tidligere resultater.

For at sikre en vis geografisk spredning er der desuden valgt tre kommuner i Jylland, en kom-
mune pa Fyn og tre kommuner Sjeelland.

Dertil kommer, at det pragmatiske hensyn endte med at spille en starre rolle end forventet. Pa
grund af travlhed og et gnske om at give skolerne arbejdsro, gnskede tre kommuner ikke at
deltage i undersggelsen, hvorfor det var ngdvendigt at udveelge andre kommuner som erstatning.

Udveelgelse af skoler

Som udgangspunkt er der inden for hver af de 10 kommuner udvalgt mellem to og fire skoler°.
I de forskellige kommuner varierer kriterierne for skoleudveelgelsen en smule. Det skyldes hen-
synet til at undersgge en interessant (teoretisk) variations betydning for implementering, samti-
dig med at kommunale karakteristika ikke spiller ind.

| udveelgelsen af skoler har fglgende hensyn veeret afggrende:

Kriterier for skoleudveelgelsen

- Elevgrundlag (sociogkonomi)
- Geografi

- Ledelsesspaend

- Skolestgrrelse

- Deltagelse i fglgeforskningspanelet

Skolernes sociogkonomiske elevgrundlag bade varierer og er ens. For at sikre sammenlignelighed
og ensartethed er nogle skoler med forholdsvis ens elevgrundlag blevet udvalgt. Omvendt er der
ogsa inden for nogle kommuner udvalgt skoler med varierende sociogkonomisk elevgrundlag for
at undersgge, hvad elevgrundlaget kan betyde for implementeringen af den leengere og mere
varierede skoledag.

I nogle kommuner er der valgt bade by- og landskoler. Det skyldes en forventning om, at det
kan veere vanskeligt at implementere nogle af folkeskolereformens delelementer (eksempelvis
Aben skole) pé landskoler end pa by-skoler.

10 | én af kommune blev interviewene pa en skole aflyst pa grund af sygdom, og i forhold til deadline var det ikke
muligt at planleegge et nyt case-besgg (derfor 19 case-skoler).
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Tidligere undersggelser peger pa, at ledelsesspaend har en betydning for, hvorvidt og hvordan
ledelse kan pavirke medarbejdernes motivation og kvalitetsforstaelser (Andersen et al. 2016).
Ledelsesspaend er udtryk for, hvor mange medarbejdere en leder har under sig. | udveelgelsen
af skoler er der derfor valgt skoler med forskelligt ledelsesspaend inden for og pa tveers af kom-
muner.

Og skolestarrelse kan have betydning for implementering af reformelementerne. Det kan eksem-
pelvis veere i forhold til mulighederne for holddannelse, faciliteter til motion og bevaegelse m.m.
Der er derfor valgt skoler af forskellig starrelse.

Endelig har et hensyn i nogle tilfeelde veeret, at skolerne deltager i fglgeforskningspanelet til
undersggelse af folkeskolereformen. Dermed bliver det muligt at drage sammenligninger mellem
de kvantitative spgrgeskemadata og de kvalitative data.

Bilagstabel 1.14 illustrerer logikken bag udveelgelsen af skoler i de enkelte kommuner. Der er
ikke i alle kommuner tale om variation pa de samme variable, og tabellen illustrerer alene vari-
ationen i forhold til sociogkonomisk baggrund og ledelsesspaend.

Bilagstabel 1.14 Logikken bag udveelgelse af skoler inden for de enkelte kommuner

Sociogkonomisk elevgrundlag

Ledelsesspaend Ikke udfordret Udfordret
Stor Skole 1 a Skole 2 a
Lille Skole 3 a Skole 4 a

For dels at sikre sammenlignelighed mellem skolerne, dels repraesentation fra indskolingen, mel-
lemtrinnet og udskolingen, har endnu et udveelgelseskriterie veeret, at skolerne har 0. til 9.
klasse. En enkelt skole har dog ikke elever i udskolingen.

Udveelgelseskriterierne for skolerne har bl.a. medfart, at undersggelsen er gennemfgrt pa meget
forskellige skoler — bade pa tveers af kommuner og inden for hver enkelt kommune. Det giver et
godt udgangspunkt for at afdeekke variationer i den lsengere og mere varierede skoledag.

Efter KORAs udveelgelse af skoler har kommunerne selv informeret kommunens skoler om un-
dersggelsen og valget af skoler. Herefter kontaktede KORA skolerne med henblik pa at aftale
dato for case-besgg.

Interviewundersggelsen

Pa alle de udvalgte skoler er der gennemfgrt interview med henholdsvis skoleledelsesteamet,
leerere, paedagoger, skolebestyrelsesformaend og elever. P& hovedparten af skolerne blev der
gennemfort to elevinterview (jf. nedenfor). Desuden er der gennemfgrt interview med en forvalt-
ningsmedarbejder med seerlig viden om implementering af den leengere og mere varierede sko-
ledag. Interviewene med leerere, paedagoger og elever er gennemfgrt som fokusgruppeinterview,
mens interview med ledelsesteamet, forvaltningsmedarbejder og bestyrelsesformaendene er
gennemfogrt enten som fokusgruppeinterview eller individuelle interview. | alt er der gennemfgrt
117 interview.

Interviewene med henholdsvis skoleledelsen, leerere, paedagoger og elever blev gennemfart pa
skolerne pa én dag, mens interviewene med bestyrelsesformaend og forvaltningsmedarbejdere
blev gennemfart som telefoninterview.
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I udveelgelsen af elever til interview har kriterierne veeret fglgende:

- Repraesentanter fra mellemtrinet (alle skoler)

- Repraesentanter fra enten indskoling eller udskoling (varierer pa tveers af skoler)

I udveelgelsen af leerere og paedagoger har hensynet veere at styrke sammenligningen mellem
skolerne samt at fa et nuanceret billede af, hvordan personalet pa den enkelte skole oplever den
leengere og mere varierede skoledag. Vi har derfor i vidt muligt omfang udvalgt leerere og pae-
dagoger ud fra fglgende kriterier:

- Uddannede leerere, paedagoger og psedagogmedhjeelpere

- En leerer i indskoling, en laerer pa mellemtrin og en leerer i udskoling

Kriterierne er generelt indfriet. Dog er der enkelte interview uden laererrepraesentanter fra bade
indskoling, mellemtrin og udskoling samtidig.

Interviewene med leerere og psedagoger blev gennemfgrt som gruppeinterview af 2-3 leerere
eller psedagoger. Gruppeinterviewene gjorde, at interviewpersonerne kunne interagere og drgfte
spgrgsmalene indbyrdes, og det synliggjorde ligheder og uligheder i interviewpersonernes opfat-
telse og erfaringer med den leengere og mere varierede skoledag. Det gav en god dynamik i
interviewene, at interviewpersonerne kom fra forskellige dele af skolen (indskoling, mellemtrin
og udskoling). Gruppeinterviewene havde desuden den praktiske fordel, at der kunne gennem-
fores interview af flere personer.

Kriterierne for udveelgelse af interviewpersonerne er formidlet til skolelederen, som herefter har
lavet aftalen med sit personale. Det er sdledes skolelederen, der principielt har foretaget valget
af, hvilke leerere, psedagoger og elever, der har medvirket i interviewene. Det kan udggre et
problem, hvis skolelederne systematisk og bevidst har udpeget leerere og psedagoger, som sko-
lelederen ved, har haft enten positive eller negative oplevelser med den leengere og mere varie-
rede skoledag. I interviewene fremstar interviewpersonerne imidlertid ikke ukritiske, og der er
ogsa eksempler pda, at interviewpersonerne pa grund af travlihed ikke umiddelbart gnskede at
bruge tid pa at deltage i undersggelsen. Typisk har skolelederne valgt det personale, der havde
mest kendskab til de enkelte argange.

Telefoninterviewet med bestyrelsesformanden er gennemfart efter interviewbesggene pa sko-
lerne.

Alle interview er gennemfgrt med udgangspunkt i en semistruktureret interviewguide (jf. Bilag
3) og inddelt i de forskellige emner, som ligeledes fremgar af analysen. Hvert interview varede
ca. 1-1%% time, mens telefoninterviewet med bestyrelsesformaend og forvaltningsmedarbejder
varede ca. ¥ time. Bilagstabel 1.15 samler op i forhold til de gennemfgrte interview.
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Bilagstabel 1.15 Oversigt over interviewpersoner og fokus for interview

Personer

Skoleleder eller
skoleledelse

Udveelgelse

Den gverste leder pa
skolematriklen

Interviewform

Enkeltinterview eller
gruppeinterview a
1,5 time

Fokus for interview

Konkret ledelsesmeessig implementering af den
leengere og mere varierede skoledag samt ledel-
sesstil og betydningen heraf for den nye skoledag

Leerere

3 leerere udvalgt af
skolelederen pa bag-
grund af kriterier fra
KORA

Gruppeinterview a
1,5 time

Vurdering, opfattelse og erfaringer med den nye
skoledag og de enkelte reformelementer samt mo-
tivation, kvalitetsopfattelser og oplevelse af lede-
rens implementering og ledelsesstil

Paedagoger

2-3 paedagoger ud-
valgt af skolelederen
pa baggrund af krite-
rier fra KORA

Gruppeinterview a
1,5 time

Vurdering, opfattelse og erfaringer med den nye
skoledag og de enkelte reformelementer samt mo-
tivation, kvalitetsopfattelser og oplevelse af lede-
rens implementering og ledelsesstil

Elever

To interview med 2-3
elever udvalgt af sko-
lelederen pa baggrund
af kriterier fra KORA

Gruppeinterview a
30-45 minutter

Vurdering, opfattelse og erfaringer med den nye
skoledag og de enkelte reformelementer samt mo-
tivation

Skolebestyrel-
sesformand

Bestyrelsesformanden
i skolebestyrelsen

Telefoninterview a 30
minutter

Skolebestyrelsen og foreeldrenes erfaringer og ar-
bejde med den leengere og mere varierede skole-
dag herunder formulering af principper m.m.

Forvaltnings-
medarbejder

Forvaltningsmedarbej-
der med seerlig kend-
skab til implemente-
ring af reformen

Telefoninterview a 30
minutter

Konkret kommunal implementering af den laengere
og mere varierede skoledag, herunder udformning
af principper og opfglgning pd/evaluering af re-
formelementer

Interviewene er blevet optaget og har dannet baggrund for en efterfglgende for en efterfglgende
kondensering (referater) af interviewene i forhold til interviewguidens delelement. Undersggel-
sens konklusioner bygger pa kondenseringen og er lgbende blevet diskuteret og valideret af de
seks personer fra KORA, som har gennemfgrt alle interviewene. Desuden er optagelserne blevet
brugt til at validere analysens konklusioner.

I rapporten anvendes citater fra interviewene i anonymiseret form. Citater anvendes til at give
eksemplificeringer og forklaringer pa fund i undersggelsens kvantitative del. Citaterne er udvalgt
for at veere typiske eller seerligt sigende for de undersggte forhold.
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Bilag 2 Resultater af kvantitativ implementerings-
analyse

Motion og beveegelse

Bilagstabel 2.1 | hvilken grad har du behov for mere viden om, hvordan du i undervisningen
kan imgdekomme folkeskolens intentioner om, at eleverne dagligt i gennem-
snit skal have 45 minutters motion og bevaegelse? Hgjere veerdier angiver et
stgrre behov for viden.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) +

Alder - *
Faggruppe (leerer) - hoied
Motivation - *x
Indskoling - *
Mellemtrin -

Udskoling +

Skolestgrrelse +

Elevgrundlag +

Udgift pr. elev +

Elevteethed +

Spredning i skolestarrelse -

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgér i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.896.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Bilagstabel 2.2 | hvilken grad mener du, at motion og beveegelse i undervisningen vil
fremme elevernes leering? Hgjere veerdier angiver en positiv vurdering.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) - Fekx

Alder - Fkk
Faggruppe (leerer) - Fkk
Motivation + Fekk
Indskoling + kel
Mellemtrin -

Udskoling - ol
Skolestgrrelse -

Elevgrundlag + kel

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.896.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Bilagstabel 2.3 Hvor ofte inddrages motion og bevaegelse i undervisningen? Hgjere veerdier
angiver, at motion og bevaegelse inddrages oftere.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) - *
Alder -

Faggruppe (leerer) -

Motivation + Fekk
Indskoling + ol
Mellemtrin -

Udskoling - FAx

Skolestgrrelse -

Elevgrundlag -

Udgift pr. elev -

Elevteethed + *

Spredning i skolestarrelse - *

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.890.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Aben skole

Bilagstabel 2.4 Hvor ofte har du besgg af en voksen udefra i din undervisning? Hgjere vaer-
dier angiver, at voksne udefra inddrages oftere.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) -

Alder +

Motivation + Fekk
Indskoling -

Mellemtrin -

Udskoling +

Skolestgrrelse -

Elevgrundlag +
Udgift pr. elev +
Elevteethed - *x
Spredning i skolestarrelse +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.410.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Bilagstabel 2.5 Hvor ofte finder din undervisning sted uden for skolen? Hgjere veerdier angi-
ver, at undervisning oftere finder sted uden for skolen.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) + ol
Alder -

Faggruppe (leerer) - FeHx
Motivation + Fekk
Indskoling +

Mellemtrin -

Udskoling - *
Skolestgrrelse - *
Elevgrundlag +

Udgift pr. elev +

Elevteethed -

Spredning i skolestarrelse +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.896.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Samarbejde

Bilagstabel 2.6 1 hvilken grad ser du en veerdi i, at leerere og psedagoger skal samarbejde
om undervisningen? Hgjere veerdier angiver en stgrre grad af enighed i, at
samarbejdet er veerdifuldt.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) - ol

Alder - Fekk
Faggruppe (leerer) - ol
Motivation + Fekk
Indskoling + ol
Mellemtrin +

Udskoling - ol

Skolestgrrelse -

Elevgrundlag +
Udgift pr. elev +
Elevteethed + *
Spredning i skolestarrelse +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.713.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Bilagstabel 2.7 | hvor hgj grad er du enig i fglgende udsagn: Vi (klassens team) gennemgar
sammen klassens resultater i test og prgver. Spgrgsmalet er kun stillet til
paedagoger. Hgje vaerdier angiver stgrre grad af enighed i udsagnet.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) +

Alder +

Motivation + Fekk
Indskoling + kel
Mellemtrin +

Udskoling -

Skolestgrrelse -

Elevgrundlag +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=284.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Bilagstabel 2.8 | hvor hgj grad er du enig i falgende udsagn: Jeg drgfter mine elevers ud-
bytte af undervisningen med mine kolleger. Spgrgsmalet kun stillet til lee-
rere. Hgjere veerdier angiver en stgrre grad af enighed i udsagnet.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) - *

Alder +

Motivation + Fekk
Indskoling +

Mellemtrin -

Udskoling +

Skolestgrrelse -

Elevgrundlag -

Udgift pr. elev -

Elevteethed -

Spredning i skolestarrelse +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.410.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Bilagstabel 2.9 | hvor hgj grad er du enig i, at lzererne pa skolen af og til observerer hinan-
dens undervisning? Spgrgsmalet kun stillet til laerere. Hgjere veerdier angiver
en stgrre grad af enighed i udsagnet.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) +

Alder +

Motivation + *ke
Indskoling + *
Mellemtrin +

Udskoling +

Skolestgrrelse - Fkek
Elevgrundlag +

Udgift pr. elev +

Elevteethed - Fkk
Spredning i skolestarrelse —+ *ke

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.131.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Bilagstabel 2.10 | hvor hgj grad er du enig i fglgende udsagn: Jeg observerer af og til un-
dervisningen. Spgrgsmalet kun stillet til psedagoger. Hgjere veerdier angi-
ver en stgrre grad af enighed i udsagnet.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) -

Alder - *
Motivation + *x
Indskoling +

Mellemtrin +

Udskoling +

Skolestgrrelse +

Elevgrundlag +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=284.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Bilagstabel 2.11 | hvor hgj grad er du enig i fglgende udsagn: Leererne pa skolen gennem-
gar sammen klassens resultater i test og praver. Spgrgsmalet kun stillet til
leerere. Hgjere veerdier angiver en stgrre grad af enighed i udsagnet.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) - kel
Alder + *x
Motivation + Fekk
Indskoling +

Mellemtrin +

Udskoling -

Skolestgrrelse - *
Elevgrundlag +

Udgift pr. elev +

Elevteethed -

Spredning i skolestarrelse +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.129.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Bilagstabel 2.12 | hvor hgj grad er du enig i fglgende udsagn: Jeg diskuterer undervisning
med mine kolleger. Hgjere vaerdier angiver en starre grad af enighed i ud-

sagnet.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) -

Alder -

Faggruppe (leerer) + ol
Motivation + Fekk
Indskoling +

Mellemtrin -

Udskoling +

Skolestgrrelse +

Elevgrundlag -

Udgift pr. elev +

Elevteethed -

Spredning i skolestarrelse +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.896.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Bilagstabel 2.13 | hvor hgj grad er du enig i fglgende udsagn: Jeg diskuterer paedagogiske
metoder med mine kolleger. Hgjere vaerdier angiver en stgrre grad af enig-
hed i udsagnet.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) - ol
Alder -

Faggruppe (leerer) -

Motivation + Fekk
Indskoling +

Mellemtrin -

Udskoling - *

Skolestgrrelse -

Elevgrundlag +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.895.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Faglig fordybelse og lektiehjaelp

Bilagstabel 2.14 | hvilken grad mener du, at faglig fordybelse og lektiehjeelp vil fremme ele-
vernes leering? Hgjere veerdier angiver, at faglig fordybelse og lektiehjeelp
vil fremme elevernes leering.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) -

Alder - *x
Faggruppe (leerer) + Fkek
Motivation - Fekk
Indskoling + *
Mellemtrin +

Udskoling + *
Skolestgrrelse +

Elevgrundlag +

Udgift pr. elev +

Elevteethed +

Spredning i skolestarrelse -

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.895.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Bilagstabel 2.15 Hvor ofte har du opgaver omkring lektiehjeelp og anden faglig fordybelse i
forbindelse med undervisningen? Spgrgsmalet kun stillet til peedagoger.
Hgjere veerdier angiver, at man oftere har opgaver i omkring lektiehjeelp og
anden faglig fordybelse.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) -
Alder +
Motivation +
Indskoling +
Mellemtrin -
Udskoling +
Skolestgrrelse +

Elevgrundlag -

Udgift pr. elev +

Elevteethed +

Spredning i skolestarrelse -

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=287.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Ro og klasserumsledelse

Bilagstabel 2.16 Indeks for ro og klasserumsledelse. Hgjere veerdier angiver mere ro i klas-

sen.
Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) + *
Alder - Fekk
Motivation - Fekk
Indskoling + Fekx
Mellemtrin +
Udskoling - ol
Skolestgrrelse -
Elevgrundlag +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.124.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Understgttende undervisning

Bilagstabel 2.17 | hvilken grad mener du, at understgttende undervisning vil fremme ele-
vernes leering? Hgjere veaerdier angiver en positiv evaluering af den under-
stgttende undervisning.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) -

Alder +

Faggruppe (leerer) - FAx
Motivation + Fekk
Indskoling -

Mellemtrin +

Udskoling -

Skolestgrrelse -

Elevgrundlag +
Udgift pr. elev +
Elevteethed +
Spredning i skolestarrelse +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.894.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.

Undervisningsdifferentiering

Bilagstabel 2.18 Indeks for brug af undervisningsdifferentiering. Hgjere veaerdier angiver
mere brug af differentiering. Spgrgsmalet er kun stillet til leerere.

Variabel Fortegn Signifikansniveau
Kgn (mand) -

Alder +

Motivation + Fekk
Indskoling + ol
Mellemtrin +

Udskoling -

Skolestgrrelse - *
Elevgrundlag +

Udgift pr. elev +

Elevteethed +

Spredning i skolestarrelse +

Note: Signifikansniveauet angiver det mindst signifikante niveau, som individvariablene indgar i modellen med, nar de
testes sammen med variablene pa skoleniveau og kommuneniveau. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. N=2.120.

Kilde: Survey 2016 til leerere og psedagoger.
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Bilag 3 Eksempel pa interviewguide til laerere

Spgrgsmal

Hovedbegreb og
underkategorier

Kvalitet

Operationelt spgrgsmal

Hvad forstar I ved "god faglig kvalitet”? (Hvis de spgrger ’i undervisningen’ sa sig,
at det er dem, der definerer).

Hvordan vil | vurdere den faglige kvalitet her p& skolen (ud fra den beskrivelse,
som du lige har givet)?

Hvordan kommer det til udtryk (mé& gerne veere sa konkret som muligt)?
Kan | beskrive, hvad jeres leder gar for at understgtte den faglige kvalitet?

- Oplever du, at han/hun lykkes med dette?
- Hvorfor/hvorfor ikke?

Har folkeskolereformen betydning for den faglige kvalitet her p& skolen?
- Hvorfor/hvorfor ikke — hvordan?

Understgttende
undervisning

Hvordan har | implementeret den understgttende undervisning her pa skolen?

- Hvordan fordeles den understgttende undervisning blandt personalet?

o Gennemfgres alene af peedagoger/Gennemfgres alene af leerere/
Gennemfgres i samarbejde mellem leerere og psedagoger

- Hvornar pa dagen ligger timerne til UUV?

- Hvad er indholdet i den understgttende undervisning (fx leeseband, timelgse
fag, praktiske og anvendelsesorienterede undervisningsformer)?

- Er det den enkelte leerer/paedagog, som beslutter indholdet af den under-
stgttende undervisning, eller er der fastlagt feelles rammer og retningslinjer
pa skolen?

Hvordan oplever du, at den understgttende undervisning har pavirket skoledagen?

- @get elevernes leering og trivsel?
- Forskel pa klassetrin?
- Forskel pa steerke og svage elever?

Hvad har veeret de stgrste styrker/udfordringer i forbindelse med implementerin-
gen af den understgttende undervisning?

- Samarbejde mellem leerere og paedagoger?
- Forskel pa klassetrin?
- Forskel pa steerke og svage elever?

Hvorfra far I inspiration til den understgttende undervisning?

Motion og
beveaegelse

Hvordan har I implementeret motion og beveegelse her pa skolen?

- Hvem gennemfgrer undervisningen?

- Hvornar ligger timerne pa dagen?

- Hvad er indholdet (fx minder om idraet eller en ny form for bevaegelse)?

- Er det den enkelte leerer/paedagog, som beslutter indholdet, eller er der
fastlagt feelles rammer og retningslinjer pa skolen?

Hvordan har motion og beveegelse pavirket skoledagen?
- @ger elevernes leering og trivsel?

Hvad har veeret de stgrste styrker/udfordringer i forbindelse med implementerin-
gen af motion og bevaegelse?

- Forskel pa klassetrin?
- Forskel pa steerke og svage elever?

Hvorfra henter | inspiration til motion og beveaegelse?

Lektiehjeelp og
faglig fordybelse

Hvordan har I implementeret lektiehjeelp og faglig fordybelse her pa skolen?

- Hvem gennemfgrer undervisningen?

- Hvornar pa dagen ligger timerne?

- Hvad er indholdet?

- Er der fastlagt feelles rammer/retningslinjer for indholdet pa skolen?

Hvordan har lektiehjaelp og faglig fordybelse pavirket skoledagen?
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Hovedbegreb og
underkategorier

Operationelt spgrgsmal

dget elevernes laering og trivsel?
Forskel pa klassetrin?
Forskel pa steerke og svage elever?

Hvad har veeret de stgrste styrker/udfordringer i forbindelse med implementerin-
gen af lektiehjeelp og faglig fordybelse?

Hvorfra henter | inspiration til lektiehjaelp og faglig fordybelse?

Aben skole

Har | arbejdet med den &bne skole?

Hvorfor/hvorfor ikke?
Hvis ja: Hvordan, eksempelvis hvem inddrages og hvorfor?
Hvordan oplever du, at den dbne skole pavirker skoledagen?

Forskel pa klassetrin?
Forskel pa steerke og svage elever?

Hvad har veeret de starste styrker/udfordringer i forbindelse med den abne skole?

Elevplaner

Hvordan du vil beskrive arbejdet med elevplaner her pa skolen?

Er det et veerktgj i det daglige arbejde? Hvordan?

Et dialogredskab, som anvendes i dialogen med eleverne og foraeldrene?
Evt. leder-leerere?

Indhold: Indeholder de mal m.m.?

Er det noget, jeres leder er involveret i og i s& fald hvordan?

Har | implementeret de nye elevplaner?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvis ja, hvordan vil du s& beskrive de nye elevplaner (styrker/udfordringer)?

o Er elevplanerne digitale og dynamiske?

o Indeholder elevplanerne individuelle mal, status for elevernes leering og
beskrivelse af, hvordan der skal falges op?

Hvis nej, bruger | s& fortsat de gamle elevplaner? (Hvorfor/hvorfor ikke?)

Feelles mal Hvad synes du om de 'nye’ feellesmal?
Styrker/udfordringer
Hvad oplever du som "nyt” ved de "nye” faelles mal?
Hvordan arbejder | med feelles mal her péa skolen?
Hvordan arbejder | med leeringsmal her p& skolen?
Udarbejdes der konkrete laeringsmal for den enkelte elev?
Malstyret Hvad forstar | ved malstyret undervisning?

undervisning

Beskriv gerne i detaljer

(Fokuspunkter, opstilling/nedbrydning af mal for den enkelte elev og feed-
back)

Styrker/svagheder ved malstyret undervisning

Arbejder | med malstyret undervisning i jeres undervisning?

Hvorfor/hvorfor ikke?
Er det en ledelsesmaessig prioritering (og i s fald, hvordan kommer det til
udtryk)?

Hvis ja:
Hvordan arbejder | med malstyret i undervisning (meget gerne konkrete be-
skrivelser af eksempler)?
Er der besluttet en feelles model for implementering af malstyret undervis-
ning her pa skolen, eller er det op til den enkelte laerer at beslutte, hvordan

han/hun vil arbejde med malstyret undervisning?
Hvad er styrkerne/udfordringerne?

Samarbejde

Hvordan oplever du samarbejdet p& skolen (gerne eksempler og henholdsvis styr-
ker og svagheder)?

Mellem henholdsvis leerere/paedagoger
P& tveers af leerere/paedagoger

Mellem medarbejdere og ledelse

Med foreeldrene
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Hovedbegreb og
underkategorier

Operationelt spgrgsmal

Har den nye skoledag spillet en rolle for samarbejdet i forhold til ovenstédende
(hvordan, hvorfor/hvorfor ikke)?

Oplever |, at henholdsvis leerere/psedagoger er:

Gode sparringspartnere
Anerkender jeres faglighed
Har de ngdvendige kompetencer

Har ledelsen gjort noget for at styrke samarbejde mellem paedagoger og leerere
(hvad, hvorfor/hvorfor ikke)?

Generel
paedagogisk
praksis

Er der en feelles retning for den paedagogiske praksis og metoder her p& skolen?
Hvorfor/hvorfor ikke (styrker/svagheder)?

Hvis ja:
Hvordan implementeres den? Hvad indeholder den?
Hvad gor jeres leder for at understgtte den praksis?

Hvis nej:

Kunne | gnske jer en feelles praksis?

Evaluering
og feedback

Hvordan evaluerer jeres leder jeres arbejde og giver jer feedback?
Hvilke metoder anvender han/hun?

(Det er vigtigt at komme sa teet pa som muligt og finde ud af, hvilke metoder
ledelsen anvender (eksempelvis observation af undervisningen, samtaler, samta-
lernes indhold, uformel opfglgning, malinger/data).

Har den nye skoledag eendret den made, han/hun bruger evaluering/giver feed-
back (hvordan, hvorfor/hvorfor ikke)?

Hvad har virket godt i forhold til feedback? Hvad har veeret saerligt udfordrende?

Ledelse

Der findes mange forskellige typer af ledere. Jeg har taget nogle eksempler med
pa tre forskellige typer af ledere, og jeg kunne godt teenke mig at tale lidt om din
leders made at lede pa ud fra de her tre forskellige ledelsestyper.

Hvis du skulle veelge, hvilken ledelsesstil eller -stile karakteriserer sa jeres leder
mest?

Vi talte fgr om, hvordan lederen kan have betydning for, at man nyder sine ar-
bejdsopgaver og er interesseret i dem. Oplever du, at din leder (én af nedensta-
ende tre afhaengig af hvad medarbejderen har valgt):

I hvor hgj grad du generelt nyder dit arbejde?
Hvilken interesse du generelt har i dit arbejde

Motivation

Hvad kan | lide ved dit arbejde som laerer/psedagog?

Har folkeskolereformen betydning for din fremadrettede lyst til at veere leerer/pae-
dagog (hvordan, hvorfor-hvorfor ikke)?

Autonomi

Hvordan oplever | jeres mulighed for at have indflydelse pa jeres eget arbejde?

Hvad oplever I, at | har meget indflydelse pa
Hvad oplever 1, at | ikke har s& meget indflydelse pa?

Har folkeskolereformen eendret jeres muligheder for at have indflydelse pa jeres
arbejde (hvordan, hvorfor/hvorfor ikke)?
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