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1 Indledning

| denne rapport praesenterer Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) resultaterne fra undersggelsen
Udfordringer og behov for viden, bestilt af Ministeriet for Barn og Undervisning (MBU).

Undersagelsen indkredser en raekke forskellige akterers perspektiver pa, hvilke vaesentlige udfor-
dringer folkeskolen star over for, og hvilken viden der skal til for at styrke skolens praksis: Hvad er
aktgrer, der til daglig beskaeftiger sig med folkeskoleomradet, optaget af? Hvilke udfordringer
oplever de? Hvilken viden skal der til for at styrke skolen, og hvad skal der til for at viden bliver
sat i spil?

1.1 Undersogelsens formal

Formalet med undersggelsen er at fa et nationalt billede af, hvilke udfordringer en lang raekke
aktgrer pa skoleomradet oplever som de vaesentligste, og hvilke omrader, de vurderer, de har be-
hov for viden om. Undersagelsen bidrager med perspektiver fra skolechefer, skoleledere, lzrere,
SFO-paedagoger, elever, foraeldre, forskere og kommunalpolitikere. Resultaterne af undersggel-
sen skal blandt andet skabe et grundlag for en samlet og koordineret prioritering af nye forsk-
nings-, forsags- og udviklingsprojekter.

Undersggelsen har dermed et todelt formal. Den skal kortlaegge, hvilke aktuelle udfordringer for-
skellige aktarer identificerer som de vaesentligste. Samtidig skal den give et bud pa, hvilken viden,
der kan veere med til at imgdekomme disse udfordringer og udvikle skolen mere generelt.

Undersggelsen besvarer fglgende spargsmal:

e Hvilke udfordringer anser forskellige centrale aktagrer som vaesentlige for folkeskoleomradet?

e Hvilke omrader har de behov for ny eller mere viden om?

e Hvad skal der til for at erfaringer og forskningsbaseret viden spreder sig og inddrages i prak-
Sis?

1.2  Undersogelsens design og metode

Undersggelsen har et eksplorativt sigte. Grundtanken bag undersggelsens design og metode er
at forfalge de tanker, problemstillinger og pointer som aktarer pa folkeskoleomradet selv identifi-
cerer og fremhaever som de vaesentligste. Metodisk indebaerer dette, at EVA's projektgruppe har
afholdt sig fra pa forhand at definere temaer og problemstillinger, men snarere ladet de enkelte
aktargrupper, der har deltaget i den kvalitative del af undersagelsen, selv komme med deres bud
og give plads til de udfordringer, som de forskellige aktgrer oplever som de vaesentligste. De
synspunkter og holdninger, der blev bragt op og debatteret, har efterfglgende dannet udgangs-
punkt for spgrgsmal og svarkategorier i undersggelsens kvantitative del, der havde til formal at
afdaekke udbredelsen af aktargruppernes synspunkter og holdninger.

Undersggelsen er baseret pa kvalitative og kvantitative data. Fglgende elementer indgar i data-
produktionen:

¢ Indledende interview med repraesentanter fra forskellige aktargrupper

e Tre fokusgruppeinterview med lzerere

e Tre fokusgruppeinterview med SFO-paedagoger

e Tre fokusgruppeinterview med foraeldre

e En elevcafé

¢ Individuelle interview med ti forskere
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Individuelle interview med fem kommunalpolitikere

* En repraesentativ spagrgeskemaundersggelse blandt leerere
En totalundersaggelse blandt skolechefer

En totalundersggelse blandt skoleledere

De enkelte delelementer praesenteres kort i de fglgende afsnit. | appendiks A findes en mere ud-
dybende beskrivelse af undersggelsens metoder og en vurdering af datas validitet og reliabilitet.

Indledende interview

Som farste led i undersggelsen gennemfarte projektgruppen semistrukturerede telefoninterview

med udvalgte repraesentanter for forskellige grupper af aktagrer — kommunale skolechefer, skole-
ledere, lerere, SFO-paedagoger og forzeldre. Formalet med disse interview var at fa de forskellige
aktarers perspektiver pd, hvilke fokuspunkter og spargsmal, der ville vaere interessante at under-

s@ge blandt en bredere kreds af aktgrer i henholdsvis fokusgruppeinterview og spgrgeskemaun-

dersggelser.

Fokusgruppeinterview

EVA afholdt henholdsvis tre fokusgruppeinterview med SFO-paedagoger, tre fokusgruppeinter-
view med laerere og tre fokusgruppeinterview med forzeldre. For at sikre variation og mangfol-
dighed i fokusgrupperne blev deltagerne rekrutteret fra forskellige skoler, som EVA pa forhand
har kendskab til, og interviewene blev afholdt i henholdsvis Kgbenhavn, Odense og Aarhus. Vi
valgte at rekruttere skolebestyrelsesmedlemmer som deltagere i fokusgruppeinterview med for-
aldre ud fra den betragtning, at skolebestyrelsesmedlemmer ikke alene kan henvise til egne op-
levelser som foraeldre til bgrn i skolen. De repraesenterer ogsa hele skolens foraeldrekreds og kan
derfor ideelt set udtale sig bredere om forzeldres perspektiver pa skolens udfordringer.

Det overordnede formal med interviewene var at fa indblik i, hvilke udfordringer henholdsvis lze-
rere, SFO-paedagoger og forzeldre er optaget af, hvilke lgsninger de ser pa udfordringerne, og
hvilke behov for viden de vurderer, der er brug for i udviklingen af folkeskolen.

Elevcafé

EVA afholdt en elevcafé pa EVA med deltagelse af 35 elever fra 8. og 9. klasser fra seks forskelli-
ge skoler i hovedstadsomradet. Formalet med elevcaféen var at fa et indblik i, hvordan folkesko-
len opleves fra et elev-perspektiv. | elevcaféen deltog en blandet elevgruppe, der sikrede, at ele-
verne kunne byde ind med forskellige erfaringer med, hvordan man kan opleve folkeskolen fra et
elevperspektiv.

Interview med forskere

EVA’s projektgruppe har gennemfart 10 telefoninterview med udvalgte forskere fra professions-
hajskoler, universiteter og andre forskningsinstitutioner. Forskerne er udvalgt pa baggrund af de-
res meget forskellige indgangsvinkel til folkeskoleomradet. Hvor nogle beskaeftiger sig seerligt
med undervisning og didaktik, interesserer andre sig for det ledelsesmaessige og organisatoriske
aspekt i folkeskolen. Endelig interesserer nogle af forskerne sig for folkeskolen som system og
samfundsinstitution. Formalet med disse interview er at fa en raekke forskningsbaserede perspek-
tiver pa skolens udfordringer og behov for viden.

Spergeskemaundersggelse blandt skolechefer og skoleledere

EVA har gennemfart en spargeskemaundersggelse blandt samtlige skoleledere og skolechefer.
Spargeskemaet er konstrueret pa baggrund af de kvalitative interview samt EVA's forudgaende
kendskab til skoleomradet. Der er udarbejdet et faelles spargeskema til skoleledere og skoleche-
fer. Dog er der spgrgsmal, der varierer for de to respondentgrupper. Formalet med spargeskema-
undersggelsen er at fa et nationalt billede af, hvilke udfordringer skoleledere og skolechefer ople-
ver, at folkeskolen star overfor, og hvilken ny viden, de vurderer, der er behov for. Efter aftale
med MBU er hovedfokus pa udfordringer frem for pa behovet for viden, da sidstnaevnte er van-
skeligt at operationalisere i et spargeskema. Centrale resultater fra spgrgeskemaundersagelsen
blandt skolechefer og skoleledere er inddraget i denne rapport. Samtlige resultater vil desuden
vaere at finde i tabelrapporten “Udfordringer og behov for viden pa folkeskoleomradet”.
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Spergeskemaundersggelse blandt laerere

EVA har gennemfgart en repraesentativ spgrgeskemaundersggelse blandt leerere. Formalet med
denne spgrgeskemaundersggelse er at fa et nationalt billede af, hvilke udfordringer laererne ople-
ver i deres daglige arbejde, og hvilke af disse udfordringer, de oplever som de vaesentligste. Fokus
er sdledes i mindre grad pa lzerernes behov for ny viden, men snarere pa selve indholdet i folke-
skolen, som for eksempel udvikling af undervisning, undervisningsdifferentiering, inklusion, over-
gang til ungdomsuddannelse etc. Formalet er at fa et repraesentativt billede af, hvilke udfordrin-
ger leererne oplever i deres arbejde. Spgrgeskemaerne er konstrueret pa baggrund af de indle-
dende interview, forskerinterviewene og EVA's forudgaende kendskab til omradet. Centrale re-
sultater fra spgrgeskemaundersggelsen blandt laerere er inddraget i denne rapport. Samtlige re-
sultater vil desuden vaere at finde i tabelrapporten “Udfordringer og behov for viden pa folkesko-
leomradet”.

Individuelle interview med kommunalpolitikere

| slutningen af projektforlgbet interviewede EVA fire kommunalpolitikere, der enten er repree-
sentanter for KL's Bgrne- og Kulturudvalg eller formaend for det udvalg, der har ansvar
for folkeskolen i deres lokale kommune. Inddragelsen af kommunalpolitikerne har til formal
at kaste lys over, hvilke udfordringer kommunerne star overfor i deres varetagelse af ansvaret for
folkeskolen, og hvilken viden kommunalpolitikerne har behov for, nar de skal traeffe lokale be-
slutninger pa skoleomradet. EVA valgte at interviewe kommunalpolitikerne i slutningen af pro-
jektforlgbet med henblik pa at bede kommunalpolitikerne forholde sig til nogle af undersggelsens
mest centrale data.

1.2.2 Analysestrategi

Undersggelsens eksplorative karakter har en raekke praktiske og metodiske konsekvenser for det
analytiske arbejde og for formidlingen af rapportens budskaber. Som beskrevet ovenfor har vi stil-
let dbne hovedspgrgsmal i interviewene og forfulgt og udfordret respondenternes svar. At vi ikke
pa forhand har fastlagt specifikke temaer for interviewene har haft den metodiske konsekvens, at
vi har vaeret ngdt til at forfalge de forskellige perspektiver og spor, der er lagt ud i interviewene,
herunder anerkende at de forskellige respondentgrupper ikke har vaeret optaget af de samme
udfordringer.

Hvor SFO-paedagoger pa tveers af interviewene fx har fremhaevet, at der knytter sig nogle udfor-

dringer til koblingen mellem skole og fritid, som de er sarligt optaget af, har laerere vaeret opta-

get af, at de szerligt faler sig udfordret pa kravene om at inkludere flere elever og om at differen-
tiere undervisningen. Det har den naturlige metodiske konsekvens, at vi i vores analytiske arbejde
og i rapportens kapitler har bearbejdet og fremlagt de forskellige aktargruppers perspektiver i se-
parate kapitler.

For hver aktergruppe har vi gennemgaet interviewmaterialet og data fra spagrgeskemaundersg-
gelsen og noteret en raekke centrale hovedtemaer eller omdrejningspunkter, fx “inklusion”, "un-
dervisningsdifferentiering” og "forventninger i skole-hjem-samarbejdet”. For hvert hovedtema
har vi herefter naerlaest data for at identificere manstre, holdninger og temaer, der enten er i
modstrid med hinanden eller supplerer hinanden. Eksempelvis har vi i naerlaesningen af data, der
vedrgrer temaet “undervisningsdifferentiering”, sporet, at laererne overordnet set opererer med

to modsatrettede forklaringer pa, hvorfor det er en udfordring at differentiere undervisningen.

1.3  Projektgruppen
Undersggelsen er gennemfart af specialkonsulent Mia Lange (projektleder), evalueringskonsulent
Thea Ngrgaard Dupont, metodekonsulent Ida Rode Hansen og praktikant Lea Haxbroe Jeppesen.

1.4  Rapportens opbygning
| kapitel 2 samler vi tradene fra de forskellige kapitler. Vi anlaegger et tveergdende perspektiv pa
de analytiske pointer og fremhaever herved undersagelsens hovedresultater og vaesentligste fund.

Kapitel 3 omhandler laerernes perspektiver pa udfordringer i folkeskolen. Her behandles saerligt
tematikkerne inklusion, undervisningsdifferentiering og it.
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Kapitel 4 omhandler SFO-paedagogernes perspektiver pa udfordringer i folkeskolen. Her behand-
les saerligt samarbejdet mellem forskellige faggrupper i skolen, sammenhaengen mellem skole og
fritid, arbejdet med inklusion og forholdet mellem fokus pa individet og faellesskabet.

Kapitel 5 omhandler elevernes perspektiver pa, hvad der kendetegner spaendende og lzrerig un-
dervisning og deres konkrete erfaringer og oplevelser med, hvad der skal til, for at undervisnin-
gen fanger dem. Herudover praesenteres deres perspektiver pa brug af it i undervisningen og pa
udfordringer forbundet med inklusion.

Kapitel 6 omhandler foraeldrenes perspektiver pa udfordringer i folkeskolen. Her behandles saer-
ligt skole-hjemsamarbejdet med fokus pa de (usagte) forventninger, forzeldre og skole kan have
til hinanden samt problematikker omkring inklusion af barn med saerlige behov.

Kapitel 7 omhandler skolelederes og skolechefers perspektiver pd udfordringer i folkeskolen. Ka-
pitlet viser hvilke fokuspunkter, skoleledere og skolechefer er mest optaget af, hvilke udfordringer
de oplever, der knytter sig til hhv. ledelsesopgaven og undervisningsopgaven, og hvad de vurde-
rer, der skal til for at udvikle skolen.

Kapitel 8 omhandler forskernes perspektiver pa folkeskolens udfordringer. Dette kapitel ser pa
nogle overordnede og tvaergdende tematikker, der handler om hvad det er for en skole vi vil ha-
ve, hvad den skal kunne og hvordan den er organiseret. Kapitlet ser ogsa pa hvorfor skolen er
sveer at forandre og hvilke udfordringer der er i forhold til at sikre elevernes motivation.

Kapitel 9 omhandler lokalpolitikernes perspektiver pa folkeskolens udfordringer. Her behandles
seerligt den overordnede udfordring, at skolen ikke formar at ramme alle elever, herunder udfor-
dringer knyttet til undervisningsdifferentiering og inklusion. Kapitlet har ogsa fokus pa ledelse af
folkeskolen og pa ngdvendigheden af at styrke samarbejdet om folkeskolen.

Kapitel 10 handler om hvilken ny viden, de forskellige aktarer eftersparger. Kapitlet problematise-
rer desuden, hvordan denne viden skal se ud, for at den er anvendelig og bliver taget i brug pa
skolerne, og hvilke forhold pa skolerne der har betydning for, at ny viden implementeres.

| rapportens appendiks uddybes og dokumenteres de metodiske valg og overvejelser.

Som bilag til denne rapport findes tabelrapporten “Udfordringer og behov for viden pa folkesko-
leomradet”.
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2 Hovedresultater

Dette kapitel praesenterer rapportens vaesentligste resultater og indsigter. | den resterende del af
rapporten er hver aktargruppes perspektiver praesenteret i selvstaendige kapitler. | praesentatio-
nen af hovedresultaterne er denne struktur imidlertid fravalgt, og i stedet behandles tematikkerne
pa tveers. Dette giver mulighed for at sammenholde de enkelte kapitlers analytiske pointer, dér
hvor flere aktargrupper er optaget af samme problematik eller udfordring. Inden dette gares,
praesenteres en oversigt over, hvilke udfordringer de forskellige aktgrer ser som de vaesentligste
pa folkeskoleomradet.

Folkeskolens udfordringer

De forskellige aktargrupper er — pa baggrund af deres specifikke erfaringer med forskellige dele
af skolen — optaget af forskellige problematikker og udfordringer. Dog gar nogle udfordringer
igen og fremhaeves af flere af aktgrgrupperne. Hvilke udfordringer, de forskellige aktargrupper er
optaget af og har fremhaevet som de vaesentligste for skolen fremgar af nedenstdende:
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Forskellige ner g.od.un er Forve."t"'"gsaf- fllesskabe
forstéelser af L stemning mellem
skolens opga. skole og hjem - Leerere
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- Forskere
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Skolen som en
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sveer at forandre
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/skolechefer roejdet
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2.2 Inklusion

En af de udfordringer, alle aktargrupperne i denne rapport fremhasver som en af de starste for
folkeskolen pt. er arbejdet med at inkludere flere bagrn med szerlige behov. Analysen viser over-
ordnet, at der pa flere niveauer er tale om et mismatch mellem idealet om en rummelig skole pa
den ene side og skolens konkrete virkelighed pa den anden side. Rapporten viser ogsa, at inklusi-
onsdagsordenen ikke er omkostningsfri forstaet pa den made, at der er nogle elever, der betaler
en pris ved, at almenundervisningen skal rumme flere bgrn, som tidligere blev henvist til special-
omradet. Derudover viser rapporten, at flere haender og en mere differentieret undervisning ses
som lagsninger, der kan imgdekomme inklusionsudfordringerne, men at disse lgsningsforslag ogsa
i sig selv er forbundet med udfordringer.

2.21 Ideal vs. praksis

Overordnet synligger analysen, at der pa mange mader er tale om et skel mellem et ideal, som
mange af rapportens aktarer finder sympatisk, gerne vil efterleve og gnsker at skolen skal tilstrae-
be, og den konkrete praksis, de oplever at sta i, som er praeget af en raekke sveere dilemmaer, der
fylder i hverdagen og har forskellige konsekvenser for bade bgrn, medarbejdere og skolen som
sadan.

Pa den ene side giver leerere og padagoger udtryk for, at de ser en veaerdi i, at skolen kan rumme
alle og give bgrn, uanset behov, de bedste betingelser for lzering. Sa fa barn som muligt bar op-
leve at fa det stempel ikke at hgre til i almenundervisningen, er mange af rapportens aktarer eni-
ge om. Nar inklusion ses som et ideal, handler det desuden om, at bade forzeldre, elever, lzerere
og paedagoger ser en styrke i, at skolen er mangfoldig og at elevsammensaetningen afspejler det
samfund, eleverne senere skal ud at agere i. Det er desuden et synspunkt isaer blandt laerere og
forskere, at man bar gare op med den eksklusionskultur, de oplever hidtil har praeget folkesko-
len, hvor man har lokaliseret det specielle og udskilt barn for at henvise dem til andre alternativer
end folkeskolen.

| mere eller mindre modsaetning til dette ideal star en praksis, som flere leerere og paedagoger op-
lever saerdeles vanskelig. For en del af de medarbejdere, der til daglig star med det konkrete in-
klusionsarbejde, opleves opgaven med at skabe rummelige og inkluderende laeringsmiljger som
sa sveer, at nogle italesaetter inklusionsarbejdet som en umulig opgave. Laererne oplever blandt
andet at std med voldsomme og udadreagerende bgrn, som de i langt hgjere grad kan have
sveert ved at handtere, end de bgrn, der keemper med forskellige faglige vanskeligheder. For disse
laerere opleves inklusionsarbejdet som en stressfaktor, og som et arbejde, ikke alle faler sig til-
straekkelig klaedt pa til.

Laererne peger pa, at de badde mangler konkrete redskaber for at kunne lgse opgaven, at de har
brug for mere viden om specialomradet og at de nadvendige ressourcer ikke er til stede. | trad
hermed fremhaever forskerne, at overfarslen af viden fra special- til almenomradet ikke er sket i
den udstraekning, man havde forestillet sig, og at der er udfordringer forbundet med at fa spredt
den nadvendige specialpadagogiske viden til de laerere, der nu star med opgaven. Nar man som
|erer gnsker at inkludere alle bgrn, men ikke oplever at have vaerktgjerne og ressourcerne til det,
far det mange af lzererne til at betegne inklusionsopgaven som en stressfaktor, og flere saetter
spargsmalstegn ved, om — og i sa fald hvor — der er en graense for inklusion.

2.2.2 Inklusion har en pris
Analysen viser, at bade laerere, paadagoger, forskere og foraeldre oplever, at det at skulle rumme
flere elever med saerlige behov sker pa bekostning af andre.

Noget af det, der far laererne til at finde inklusionsopgaven vanskelig, er, at de oplever, at det har
konsekvenser for fagligheden. Laererne finder sig selv i et dilemma, hvor de pa den ene side ger-
ne vil hjaelpe eleven med szerlige behov, men pa den anden side frustreres over, at det kan ga ud
over de andre elever i de tilfaelde, hvor undervisningen ifglge leererne foregar pa et lavere niveau,
end den ellers ville have gjort. Disse laerere peger med andre ord p4, at de oplever, at undervis-
ningen i inklusionens navn i mindre grad tilgodeser de fagligt staerke elevers behov.
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Netop dette dilemma optager ogsa foraeldrene, og rapporten viser, at foraeldrene trods farnaevn-
te fokus pa idealerne bag inklusion, er bekymrede over hvad prisen for at inkludere flere bgrn
med saerlige behov er og hvem der sa at sige betaler den. Foraldrene er dermed splittede mellem
pa den ene side at se fordelene ved dét, eleverne laerer om rummelighed og mangfoldighed, og
pa den anden side at fokusere pa hvorvidt inklusionen har negative konsekvenser for de andre
(og isaer deres egne) barn.

Nar foreeldre fokuserer pa, hvorvidt inklusion sker pa bekostning af andre elever, peger forskere,
foraeldre og laerere pa, at det far konsekvenser for folkeskolen som institution, idet nogle forael-

dre med henvisning til risiko for faldende faglighed vaelger folkeskolen fra til fordel for en privat-
skole. Mange af aktarerne peger p4, at det at primaert ressourcestaerke familier flytter deres barn
til privatskoler er med til at dreene folkeskolen for ressourcer, og at der dermed er fare for en ne-
gativ spiral, hvor flere og flere barn af ressourcestaerke familier forsvinder fra folkeskolen.

Det er ikke kun de fagligt steerke elever, der betaler en pris, er iseer paedagogerne, men ogsa lae-
rere og forskere optaget af. Et synspunkt blandt paedagogerne er, at ogsa nogle af de bgrn, der
har seerlige behov, betaler en hgj pris, fordi skolerne ikke alle er gearet til at Igse inklusionsopga-
ven. Hvis inklusion i praksis betyder, at nogle barn med en padagogs ord sidder i klassen ”pa talt
ophold”, saetter bade lzerere og paedagoger spgrgsmalstegn ved, hvem en saddan ordning egent-
lig er til gavn for.

223 Inklusion kraever flere haender og en mere differentieret undervisning

Som svar pa inklusionsudfordringerne peger iszer laererne pa flere ressourcer i form af flere haen-
der. De foreslar bade tolaerer-ordninger og flere paedagoger i skolen som noget, der dels vil afla-
ste lzereren og dels vil sikre, at inklusionsopgaven ikke sker pa bekostning af kvaliteten i under-
visningen og dermed af de andre elever. Nar der er ekstra haender i undervisningen, oplever |ze-
rerne, at de har bedre mulighed for at fokusere pa den faglige undervisning, idet der er en kolle-
ga, der har fokus pa eventuelle konflikter og pa de elever, som kan opleves som vanskelige.

Analysen viser imidlertid, at paedagogerne er kritiske overfor den rolle, de ofte oplever at fa, nar
de arbejder med inklusion i skolen. Paedagogerne saetter spgrgsmalstegn ved, om den praksis,
der ofte udspiller sig, hvor paedagogen enten afhjaelper konflikterne eller kommer dem i forkabet
ved at ga ud af klassen med de barn, der har szerlige behov, er den rigtige made at handtere ud-
fordringerne pa. Flere paadagoger rejser spargsmalet, om denne praksis kan siges at vaere agte
inklusion eller om der i stedet er tale om en ekskluderende praksis overfor de elever, de netop
havde sat sig for at inkludere. | forlaengelse heraf viser rapporten, at forholdet mellem eksklusion
og inklusion ikke er entydigt. Dét at ekskludere forstas nogle gange som mislykket inklusion,
mens det andre gange tvaertimod forstds som et middel til inklusion. Nar der er tale om sidst-
naevnte, fremhaever paedagogerne, at man i nogle tilfaelde netop tager elevens szerlige behov al-
vorligt ved at undlade at forlange, at han eller hun skal kunne indga i og bidrage til et fallesskab
med en hel klasse pa én gang. | stedet kan inklusion i en lille gruppe vaere et realistisk og succes-
fuldt mal.

Endnu et svar pa udfordringerne forbundet med inklusion, som bade laerere og forskere peger
pd, er en mere differentieret undervisning. Hvis man skal ramme bredere, bliver evnen til at diffe-
rentiere s& meget desto mere vigtig, lyder argumentationen. Laererne gar imidlertid opmaerksom
pa, at dette lasningsforslag ogsa opleves som en stressfaktor i sig selv, fordi det at kunne diffe-
rentiere kraever enormt meget. Nogle af laererne seetter spgrgsmalstegn ved, hvorvidt det overho-
vedet kan lade sig gare at differentiere undervisningen i en grad, s man rammer alle eleverne,
nar skolen og undervisningen er organiseret, som det er tilfaeldet nu.

2.3 Undervisningsdifferentiering

At blive bedre til undervisningsdifferentiering fremhaeves af isaer laerere og forskere som en for-
udsaetning for at kunne inkludere. Forskerne fremhaever, at der hvor man i szerlig grad er lykke-
des med inklusionsopgaven, er der, hvor man ogsa formar at lave en differentieret faglig under-
visning. Saledes omtaler mange af rapportens aktgrgrupper inklusion og undervisningsdifferentie-
ring som teet forbundet med hinanden. Men at kunne differentiere undervisningen rummer ogsa
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udfordringer for lzererne, og pa samme made som inklusion opleves som en stressfaktor, gar un-
dervisningsdifferentiering det ogsa. Analysen viser, at det stressende har at gere med, at laererne
ikke oplever at forsta begrebet til fulde og at de heller ikke oplever at have de rette betingelser
for at kunne praktisere en differentieret undervisning. Rapporten viser ogsa, at dette hanger
sammen med, at laererne opererer med en relativt smal forstaelse af begrebet. Derudover viser
rapporten, at nar undervisningen ikke differentieres i tilstraekkelig grad, far det den konsekvens,
at skolen generelt rammer for smalt og mister for mange elever.

2.3.1 Smal forstaelse af undervisningsdifferentiering

En del lzerere laegger vaegt pa, at begrebet undervisningsdifferentiering volder dem vanskelighe-
der. Disse laerere oplever, at man ikke i tilstreekkelig grad har diskuteret, hvad der menes med at
differentiere undervisningen, under hvilke omstaendigheder det lader sig gare, og hvorndr man sa
at sige har differentieret nok. Usikkerheder som disse gar det svaert for laererne at levere en diffe-
rentieret undervisning og bade det formelle krav til dem og deres egne forventninger og ambitio-
ner om at kunne differentiere kommer dermed til at virke som et pres.

Desuden viser rapporten, at laererne generelt udtrykker en relativt smal forstaelse af undervis-
ningsdifferentiering. De italesaetter for det farste princippet som noget, der praktiseres, nar un-
dervisningen foregar niveaudelt i hold. Nar leererne arbejder med niveaudelt holdundervisning er
det imidlertid et eksempel p4, at eleverne differentieres, sa de "passer til” undervisningen i hgjere
grad, end det er undervisningen, der differentieres, s& den modsvarer elevernes forskellige forud-
saetninger og behov.

For det andet italesaetter laererne undervisningsdifferentiering som noget, der praktiseres pa saer-
lige tidspunkter, nar de rigtige betingelser er til stede. Det oplever laererne eksempelvis er tilfael-
det, nar undervisningen er organiseret i tvaersuger, temauger eller projektarbejde, dvs. pa de
tidspunkter, hvor skemaet brydes op. Rapporten viser, at forstaelsen af undervisningsdifferentie-
ring som et princip, der lader sig ggre ved sarlige lejligheder, vidner om en smal forstaelse i den
forstand, at der kun differentieres pa den dimension, der handler om organisering af undervis-
ningen.

Leererne oplever, at det at opbryde skemaet og arbejde pa tvaers og projektorienteret motiverer
og engagerer eleverne. Derfor efterspgrger de flere muligheder for at arbejde sddan og gare op
med det skema, som de oplever som en styrendende og dikterende struktur. Samtidig oplever de,
at i det gjeblik skemaet opbrydes, er det for mange laerere forbundet med en manglende kontrol
og en frygt for, at eleverne ikke laerer det, de skal eller far det antal timer, de har krav pa. Laerer-
ne kobler sdledes skemastrukturen og det at nd pensum meget teet. | forlaengelse af den forstael-
se ses skemaet bade som noget, der fastholder lzererne i en bestemt undervisningsform, de ikke
oplever som hensigtsmaessig i forhold til at differentiere undervisningen, men samtidig ogsa som
en garant for, at eleverne far deres timer og leerer det, de skal.

2.3.2 Skolen rammer for smalt og mister for mange

Rapporten viser, at isaer forskerne og lokalpolitikerne italesaetter den udfordring, skolen har i for-
hold til at ramme alle elever og sarge for, at ingen forlader skolen med utilstraekkelige faglige
faerdigheder. Denne udfordring rgrer ogsa andre af rapportens aktergrupper ved, men pa en
mindre eksplicit made. Eksempelvis er det ikke en udfordring, laererne bergrer ved fokusgruppein-
terviewene, men noget, der dog kommer til udtryk i spgrgeskemaundersggelsen blandt leererne.

Kommunalpolitikerne fremhaever, at det samfund, skolen uddanner til, har udviklet sig sddan, at
det ikke i samme grad som tidligere er muligt at finde ufaglaert arbejde, hvis man har forladt sko-
len med mangelfulde feerdigheder. Derfor er det s& meget desto vigtigere at fa alle bgrn med, at
kunne differentiere undervisningen, sa den rammer alle elever og at vaere opmaerksom pa, at
barn laerer forskelligt, argumenterer de.

At ramme alle er imidlertid en stor udfordring, er iszer lererne optaget af, og det er et synspunkt
bade blandt lzerere, paedagoger, forskere, foraeldre og politikere, at skolen i hgj grad lykkes med
at ramme en sakaldt midtergruppe af bgrn. Men hvis man ikke er et “gennemsnitsbarn” og isaer
hvis man er dreng, er der en risiko for ikke at fa det optimale ud af skolen. Forskerne peger i rap-
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porten pa forskellige arsager til, at det forholder sig sddan. For det farste er skolen praeget af
nogle saerlige kulturelle koder, som man skal kunne bega sig i, og som isaer taler til middelklas-
sens piger. For det andet formar skolen ikke at fastholde elevernes motivation for laering. For det
tredje er et fokus pa det boglige og akademiske med til at fortraenge de praktiske fag og en mere
vaerkstedsbaseret undervisning, som ville kunne motivere andre elevgrupper.

| forleengelse heraf fremhaever eleverne, at nar de oplever, at undervisningen i seerlig grad moti-
verer og engagerer dem, er den for det farste kendetegnet ved variation. Nar de far mulighed for
at arbejde pa forskellige mader og med forskelligt stof, engageres de. For det andet fremhaever
de, at det er motiverende, nar undervisningen giver mulighed for bevaegelse. Nar kroppen er
teenkt med ind i opgavelgsningen, oplever eleverne i hgjere grad at blive opslugt af undervisnin-
gen og far lyst til at deltage mere aktivt. Det er desuden nemmere for dem at fastholde koncen-
trationen. Dette ger sig ogsa gaeldende for det tredje forhold, som ifalge eleverne kendetegner
god undervisning, nemlig at de selv er aktive og i gang. Som modsaetning til selv at vare i gang
star det, eleverne betegner som “laerersnak”. Eleverne oplever, at en stor del af undervisningsti-
den bestar af, at laereren taler, mens de selv sidder stille og lytter. Eleverne sidestiller denne rolle
med at vaere passive og at ga i sta. Et sidste forhold, de peger pa som motiverende i undervisnin-
gen, er anvendelse af it, idet de oplever, at it bade kan gare undervisningen mere spaendende og
mere fleksibel.

Rapporten viser imidlertid, at der er store udfordringer forbundet med brugen af it i undervisnin-
gen. Udfordringerne handler ifalge laerere, forskere og lokalpolitikere bade om at sikre, at udsty-
ret er der og virker, men i lige s& hgj grad om laerernes paedagogiske og didaktiske kompetencer i
forhold til at anvende udstyret pa en made, sa it ikke bliver et mal i sig selv, men et middel til at
forbedre undervisningen.

2.4  Skolens organisering, logik og opgaveforstaelse

Flere af aktgrgrupperne fremhaever, at nar skolen isaer rammer en bestemt gruppe barn og stadig
underviser pa mader, hvor mange elever ikke far det optimale ud af deres skolegang, skyldes det

blandt andet, at der eksisterer en saerlig made, hvorpa man forstar skolen, og hvorpa skolen for-

star sig selv, som det er svaert at gare op med og videreudvikle. Rapporten viser, at skolen har en

tendens til at fastholde den eksisterende praksis. Dette skyldes, haevder flere aktarer, at man ved

at foresla alternativer kommer til at stille spargsmalstegn ved skolens fundament, ved dens made

at organisere sig pa, forsta sig selv pa og se sin opgave.

2.4.1 Skemaet som en styrende struktur

Flere aktargrupper peger pa skemaet som en struktur, der kan virke begraensende og som en
form, der er styrende for indholdet. Analysen viser, at bade leerere og paedagoger oplever skema-
et som en rigid struktur, der har konsekvenser for den made, der kan undervises pa og for det
indhold, der kan fylde i elevernes hverdag. Af den grund eftersparger de muligheder for at kunne
bryde skemaet op og taenke ud over det. At gare dette er dog samtidig forbundet med manglen-
de kontrol for lzererne og en usikkerhed i forhold til, hvorvidt man nar at komme igennem pen-
sum, hvilket leererne kobler taet med, om eleverne lzerer det, de skal. Laererne efterspgrger derfor
viden om, hvordan et opbrudt skema og andre mader at organisere undervisningen pa statter op
om elevernes lzering.

Rapporten viser 0gsa, at overvejelser omkring skemaet fylder meget for paedagogerne. Paedago-
gerne er optaget af skoleskemaets betydning bade for barnenes dag, for mulighederne for at
samarbejde med laererne og tilrettelaegge aktiviteter, for deres syn pa forholdet mellem skole og
fritid og for hele maden at taenke skole pa. Det er et synspunkt blandt paedagogerne, at skemaet
bade gar det svaert at bryde med skolens gamle rammer, og at taenke nyt og anderledes om nog-
le af de udfordringer, de ser i folkeskolen. Skemaet bliver synonym med skolens organisering, og i
paedagogernes optik er skemastrukturen med til at blokere for forandring. De aktiviteter, som
paedagogerne finder vaerdifulde at gennemfgre med bgrnene, men som kan vaere svaere at ske-
malaegge, kan desuden veere en udfordring for paedagogerne at fa plads til, hvilket frustrerer
dem.
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2.4.2 Skolen sveer at forandre

At skolen haenger fast i det gamle er ogsa en pointe, som forskerne er optaget af. Flere af for-
skerne er inde p4, at skolen har sveert ved at forandre sig, og at det er et kulturelt traek ved sko-
len, at den i hgj grad reproducerer sig selv. Skolen har med andre ord sveert ved at holde op med
at gare, som den altid har gjort. Forskerne peger pa flere arsager til, at det forholder sig sadan.

For det farste fremhaever de, at der eksisterer en szerlig logik i skolen, der er svaer at udfordre.
Skolen er en organisation, der traditionelt har haft fokus pa funktion og pa organisering, og det-
te fokus haenger ved. Der er tale om en logik, som er svaert at ggre op med, for hvis man ifglge
forskerne udfordrer den, s& udfordres faktisk hele maden at taenke skole pa og hele skolens "vae-
sen". Det et synspunkt blandt forskerne, at skolens fokus pa funktion og organisering kan virke
kontraproduktivt i forhold til at stille spagrgsmal til elevernes laererprocesser og til at udvikle sin
praksis. Dette skyldes, at det at taenke i logistik, struktur og at fa “det hele til at ga op” er blevet
sa indgroet et kulturelt traek i skolens selvforstaelse, at hvis der stilles spargsmalstegn ved dette,
virker det som om, man stiller spgrgsmalstegn ved hele skolens fundament.

For det andet har skolen ifglge forskerne en tendens til at ggre, som den plejer. Forskerne peger
pd, at laerere og andre er pavirket og socialiseret ind i en saerlig made at handle pa, men ogsa at
lzerere kommer til at ty til det, de plejer, fordi deres vaerktgjskasse ikke rummer de redskaber, de
har brug for. Nar lzererne ikke har de forngdne metodiske vaerktgjer, er en konsekvens, at deres
undervisning bliver for smal.

For det tredje peger forskerne pa, at der er en szerlig kollegial kultur i skolen, der kan virke be-
graensende for forandring, kritik og nytaenkning, og dermed for skolens udvikling og laerernes
professionelle faglighed. Forskerne fremhaever, at den kollegiale kultur har en hgj grad af ven-
skabelighed, hvilket kan fgre til, at laererne fastholder hinanden i at agere, som de altid har gjort.
Den stgtte og opbakning, der knytter sig til en taet og meget personlig relation til kolleger, kan
saledes vaere en begraensning for den faglige udvikling, fordi man holder igen med at vaere kriti-
ske overfor hinanden.

243 Forskellige forstaelser af skolens opgave og formal

Bade paedagogerne og forskerne peger pa, at de oplever en grundlaeggende uafklarethed i for-
hold til, hvad skolen er og skal vaere blandt de aktgrer, der pa forskellig vis har med skolen at g@-
re. Folk laegger ganske enkelt vaegt pa noget forskelligt, nar det kommer til deres forstaelse af,
hvad det er for en opgave, folkeskolen skal Igse, og hvad det er, skolen skal uddanne eleverne til.
Mens nogle laegger vaegt pa faglige feerdigheder, laegger andre mere vaegt pa dannelsesaspektet
og tilblivelsen af demokratiske og sociale mennesker. Nar der ikke eksisterer en faelles forstaelse
af skolens opgave, medfarer det udfordringer, der blandt andet har at gare med skolens relation
til det samfund, den er en del af, herunder hvilke kompetencer samfundet har brug for, at ele-
verne kommer ud i den anden ende med.

Forskerne peger p4, at der er et mismatch mellem de kompetencer, vi som samfund gnsker, at
eleverne skal tilegne sig, og den made, hvorpa skolen fungerer. De fremhaever, at skolen haenger
fast i en foraeldet forstdelse af samfundet, og derfor ikke ngdvendigvis uddanner til det videns-
samfund, vi har i dag. Eleverne opdrages gennem deres skolegang i det man kunne kalde indu-
strisamfundets gamle dyder, hvilket ikke matcher et moderne samfund, der eftersparger kritiske,
kommunikative og innovative mennesker.

Forskerne peger desuden pa, at skolen har tradition for at vaere orienteret mod sig selv, men at
det er ngdvendigt, at den dbner sig i forhold til det omkringliggende samfund og har et fokus,
der raekker ud over egne graenser. At skolen er lukket om sig selv, kommer ifglge forskerne til ud-
tryk pa forskellige mader. For det farste fremhaever de skolernes anvendelse af it og digitale me-
dier som vaerende ude af trit med det omkringliggende samfund, som eleverne skal ud og agere
i. For det andet fremhaever de skolens manglende samarbejde med andre institutioner og elever-
nes overgang til ungdomsuddannelse som nogle af de omrader, hvor det er seerligt problematisk,
at skolen ikke er mere orienteret mod samfundet udenfor, end tilfeeldet er i dag.
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2.5 Samarbejde

Nar de forskellige aktarer, der er taet pa folkeskolen, opererer med forskellige forstaelser af sko-
lens opgave, medfgrer det, at man arbejder ud fra forskellige overbevisninger og mod forskellige
mal. Dette har stor betydning for samarbejdet mellem de forskellige parter, der er inde over sko-
len. Rapporten viser, at bade leerer-paedagogsamarbejdet og foraeldresamarbejdet mange steder
kan vaere udfordret af forskellige syn pa opgaven og pa de forventninger, der eksisterer til hinan-
den. Endelig peger rapporten pa, at kulturen for samarbejde og sparring pa skolerne spiller en
rolle for, hvor let eller sveert laererne har ved en reekke opgaver og udfordringer.

251 Laerer-paedagogsamarbejde

Rapporten viser, at dét, at paedagogerne er til stede og spiller en rolle i skolen, oplever bade lzere-
re og paedagoger som noget positivt og ngdvendigt. Peedagogerne oplever dog, at samarbejdet
kan vaere vanskeligt, og at det til stadighed er en udfordring, hvordan man far det bedste ud af
de to fagligheders forskellige kompetencer. Paedagogerne peger i rapporten pa en raekke for-
hold, der gar, at samarbejdet kan vaere en udfordring.

For det farste oplever paedagogerne, at forholdet mellem dem selv og lzaerere kan vaere uligeveeg-
tigt. Ifalge paedagogerne skyldes det, at de er en mindre og relativt ny faggruppe pa skolen, at de
to faggrupper har forskellig status og at paedagogerne fx ikke alle steder sendes pa kursus vedrg-
rende problematikker, som begge faggrupper bar vaere staerke i for at lgse skolens udfordringer.

For det andet oplever paedagogerne, at deres rolle i klassen kan vaere uklar og udefineret. Rap-
porten viser, at en del paedagoger eftersparger, at den rolle, de skal udfylde i klassen, er tydelig
og afklaret. Nar det ikke er tilfaeldet, har paedagogerne generelt svaert ved selv at definere den,
blandt andet fordi de ikke fgler sig pa hjemmebane i skolen. Dette farer ofte til, at paedagogen
oplever at fa rollen som hjaelpelaerer eller lzererens hgjre hand. Nar paedagogerne ikke finder det
optimalt at indtage denne rolle, handler det om, at de ikke oplever, at deres specifikke paedago-
giske kompetencer bliver bragt i spil i den grad, de kunne gnske sig. De vurderer med andre ord,
at uklarhederne i forhold til deres rolle gar, at man ikke profiterer tilstraekkeligt af deres tilstede-
veerelse i skolen.

For det tredje peger paedagogerne pa, at det er vanskeligt for det fzelles arbejde, at paeedagoger
og leerere ikke ngdvendigvis arbejder i samme retning eller mod samme mal med deres aktivite-
ter. Analysen viser, at selvom parterne deltager i samme aktiviteter, kan de sagtens have vidt for-
skellige formal hermed. Det er ikke kun i forhold til mal, at laerere og paedagoger arbejder for-
skelligt. Ifglge paedagogerne fokuserer laererne pa barnenes faglige leering, mens paedagogernes
mal i hgjere grad knytter sig til bgrnenes tilegnelse af sociale kompetencer. De to faggrupper
opererer altsd med forskellige former for laering, og analysen viser, at laerere og paedagoger ogsa
kan have et grundlaeggende forskelligt syn pa selve laeringsprocessen, og hvad der er vigtigt for,
at barnene rent faktisk laerer. Derudover saetter paedagogerne spgrgsmalstegn ved, hvad det er
for elever, det er malet at udvikle, og de er med en padagogs ord optaget af "hvad det er, vi
egentlig skal uddanne til”. Med andre ord er de ikke ngdvendigvis enige om, hvori skolens opga-
ve bestar, hvilket kan vaere med til at ggre deres samarbejde til en udfordring.

2.5.2 Foraeldresamarbejde

En problemstilling, som forzeldrene er optaget af, er, at forventningerne til samarbejdet mellem
skole og hjem ofte opleves uklare, usagte og implicitte. Rapporten viser, at nar kommunikationen
svigter og forzeldrene ikke har indblik i, hvad der foregar i skolen, kan det medfere en usikkerhed
i forhold til, hvad ens rolle som foraeldre i skolen indebeerer. Ifglge skolebestyrelsesmedlemmerne
kan forzeldre opleve et signal fra skolen om, at de skal “blande sig uden om”. Nar dette er tilfael-
det kan det veere sveert for foreeldre at gennemskue, hvordan man bidrager til sit barns skole-
gang pa en god made.

Flere skolebestyrelsesmedlemmer er inde pa, at uklare forventninger i skole-hjem-samarbejdet
skyldes "indforstdetheder” fra bade skolens og foraeldrenes side. Nar der er gensidige uklare for-
ventninger i skole-hjem-samarbejdet pa grund af manglende forventningsafstemning, kan det
fare til mistillid og konflikter. Skolebestyrelsesmedlemmerne er ogsa inde pa, at foraeldrene ma-
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ske gradvist traekker sig, fordi de ikke ved praecist, hvad de kan og skal bidrage med i samarbej-
det.

Netop det dalende engagement fra mange foraeldres side underminerer ifglge skolebestyrelses-
medlemmerne skole-hjem-samarbejdet, hvilket igen underminerer arbejdet med at sikre et vel-
fungerende faellesskab i klassen. Rapporten viser, at skole-hjem-samarbejdet udfordres i takt
med, at eleverne bliver xldre, og at foraeldrenes engagement daler. Dette er ifglge skolebestyrel-
sesmedlemmerne en vaesentlig udfordring, idet et vedvarende positivt skole-hjem-samarbejde er
et vigtigt led i at sikre, at de unge far en god overgang fra folkeskole til ungdomsuddannelse.

2.5.3 Sparring

Rapporten peger pa, at den kultur, der er for sparring og samarbejde pa skolen, har stor betyd-
ning for, hvordan laererne oplever en raekke udfordringer. En interessant sammenhaeng, som det
kvantitative datamateriale viser, er, at der er en signifikant sammenhang mellem hvor let eller
sveer laererne oplever den opgave, der bestar i at differentiere undervisningen, og hvor meget
sparring de far fra deres ledelse og fra skolens paedagoger. Hvis laererne har sveert ved at diffe-
rentiere undervisningen, modtager de i mindre grad sparring. Hvis laererne omvendt har let ved
opgaven, er andelen, der i hgj grad modtager sparring, starre.

Det kvantitative datamateriale vidner desuden om, at laererne eftersparger forhold pa deres skole
der netop har at ggre med sparring og samarbejde, hvis de skal udvikle deres undervisning. Spar-
geskemaundersggelsen blandt laererne viser nemlig, at mange efterspgrger det man kan kalde et
opger med den privatpraktiserende lzerer, der lukker dgren til sin klasse bag sig. Omkring tre
fierdedele af laererne svarer saledes, at hvis de skal udvikle deres undervisning, har de brug for
sparring, observation af egen og andres undervisning og feedback pa deres undervisning.

2.6 Nyviden

Rapporten viser, at der bade blandt praktikerne og lokalpolitikerne eksisterer en oplevelse af, at

der mangler viden om, hvad der virker pa en raekke forskellige omrader. Laererne fremheaever, at
de handler og agerer ud fra en overbevisning om at det, de ger, er det bedste — eller fordi det er
sadan, de altid har gjort — dog uden at vaere i besiddelse af forskningsbaseret viden, der kan sla

fast, hvilken virkning de forskellige metoder faktisk har. | trad hermed viser rapporten, at naesten
halvdelen af lzererne finder det svaert eller overvejende svaert at sikre, at undervisningen baserer

sig pa evidensbaserede undervisningsmetoder. Det er ogsa naesten halvdelen af lzererne, der fin-
der det sveert eller overvejende svaert at fa et starre indblik i evidensbaseret viden om fag, meto-
der og undervisningsformer.

Rapporten viser, at der er en raekke tematikker og omrader, som der saerligt eftersparges viden
inden for. Rapporten viser 0gsa, at de forskellige aktarer efterspgrger en viden, der ser ud pa en
bestemt made, for at den er anvendelig for dem i praksis. Endelig peger rapporten pa, at der er
forskellige forhold pa skolerne, som har betydning for, hvorvidt den viden, der findes, rent faktisk
tages i brug eller ej.

2.6.1 Aktorernes vidensbehov

Alle aktgrgrupper oplever et stort behov for viden relateret til inklusion. For det farste efterspar-
ger praktikerne specialpaedagogisk viden om bgrn med szerlige behov. For det andet eftersparger
de i hgj grad metoder og redskaber til at handtere de udfordringer, de oplever at std med i en
undervisning, der nu rummer flere elever med saerlige behov, end tidligere. Dette bakkes op af
det kvantitative datamateriale, der viser, at viden om inklusionsrelaterede problematikker er no-
get af det, laererne oplever det starste behov for at fa mere af.

Flere forskellige aktargrupper er ogsa faelles om at efterspgrge ny viden om laeringsfaellesskaber
— dog pa forskellige mader og i forskellige retninger. Den farste retning har at gare med hvilken
betydning laeringsfaellesskaber har i forhold til elevernes laering. Den anden retning har at gere
med, hvordan man sikrer, at der etableres fallesskaber, som alle elever kan bidrage til og vaere
en del af trods forskellige behov. Den tredje retning har at ggre med, hvilke laeringsmiljger og lze-
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ringsfaellesskaber, der virker motiverende pa isaer de aeldre elever, sa de bibeholder lysten til fort-
sat at laere og uddanne sig.

Bade laerere og forskere efterspgrger ogsa viden om de enkelte fag og et staerkere fagdidaktisk
fundament, sa man opnar et bedre vidensgrundlag for undervisningen i de enkelte fag. Det kvan-
titative datamateriale viser, at halvdelen af laererne eftersparger et mere solidt fagdidaktisk fun-
dament i de fag, de underviser i som linjefagsuddannede, og tre fjerdedele eftersparger et mere
solidt fagdidaktisk fundament i de fag, de underviser i som ikke-linjefagsuddannede. Et staerkere
fagdidaktisk fundament er en forudsaetning for at kunne differentiere undervisningen, for nar
man er godt inde i sit fag, har man lettere ved at imadekomme en heterogen elevgruppe. Laerer-
ne er imidlertid ikke enige om, hvorvidt de mangler viden om undervisningsdifferentiering eller ej.
Mens nogle efterspgrger det, vurderer andre, at de har tilstraekkelig viden, men at de er under-
lagt nogle vilkar, der gar det svaert for dem at ramme alle elever i undervisningen. Udover et
steerkt fagdidaktisk fundament er viden om Igbende evaluering og malfastsaettelse ogsa en for-
udsaetning for at kunne differentiere undervisningen. Over halvdelen af laererne, der har besvaret
spgrgeskemaet i denne undersaggelse, svarer, at de er enige eller delvist enige i, at de har brug for
mere viden om arbejdet med malfastsaettelse og evaluering, hvilket er afgarende kompetencer at
have for at kunne praktisere en differentieret undervisning. Det er dog vaesentligt at papege, at
lzererne ikke ngdvendigvis kobler evalueringsfaglighed og undervisningsdifferentiering.

Leerere og forskere papeger ogsa vigtigheden af at fa viden om, hvordan it og digitale medier kan
bruges didaktisk og paedagogisk til at forbedre kvaliteten af undervisningen.

Forskerne efterspgrger desuden viden om ledelse af folkeskolen med fokus p4, at skolen ikke skal
veere isoleret fra, men derimod en integreret del af samfundet samt forskning, der har et eksplicit
elevperspektiv og viden, der ser pa barndommen i et helhedsperspektiv.

2.6.2 Viden skal vaere anvendelig

En del aktgrer papeger, at der ikke kun mangler ny viden. Der eksisterer allerede meget relevant
viden af hgj kvalitet, gar de opmaerksom pa. Til gengaeld oplever de, at det af forskellige arsager
kan veere vanskeligt at anvende den viden, der eksisterer pa omradet. | den forbindelse peger
rapporten pa, hvad forskellige aktarer oplever, at der skal til, for at viden bliver anvendelig og
faktisk tages i brug i praksis.

Leerere og forskere fremhaaver, at laererne ofte indenfor kort tid praesenteres for mange skiftende
retninger, som de darligt har tid til at gere sig erfaringer med, inden de oplever at skulle forholde
sig til en ny omgang ny viden. Flere aktgrer peger pd, at en grundlaeggende forudsaetning for, at
viden tages i brug, er, at laererne oplever at have ro til at indoptage den og tid til at afpreve og fa
erfaringer med den. Ud over tid og arbejdsro peger rapporten pa, at der skal et oversaettelsesar-
bejde til, for at laererne oplever den viden, de praesenteres for, som anvendelig. Laererne efter-
sparger konkrete redskaber, som er til at tage i brug i deres praksis, da det kan vaere vanskeligt
for dem selv at omsaette en abstrakt, teoretisk viden fra utilgaengelige afhandlinger til konkrete
vaerktgjer, der giver mening i deres undervisning.

Rapporten viser 0gsa, at bade forskere og praktikere er optaget af, at praktikerne bgr veere ind-
draget i og samarbejde om den viden, der produceres. | den forbindelse peger bade forskere og
praktikere pa ngdvendigheden af et styrket og taettere samarbejde mellem professionshgjskoler-
ne, folkeskolen og forskningen, hvis forskningsmaessig viden skal vaere anvendelig og tages i brug
i praksis. Kobling mellem den paedagogiske forskning og udviklingen i folkeskolen er sdledes et af
de synspunkter, der fremtraeder mest entydigt i datamaterialet. For at mindske afstanden mellem
det, der med en lzerers ord opleves som "to forskellige verdener” fremhaever flere vaerdien i, at
den viden, praktikerne skal bruge, ikke fjernes fra det sted, hvor den skal give mening og tages i
brug, men derimod produceres taet pa og i samarbejde med den.

2.6.3 Forhold pa skolen

Rapporten viser, at udvikling ikke kun kraever ny viden. Bade praktikere og forskere fremhaever,
at forskellige forhold pa skolerne — sdsom sparring, observation af kollegers undervisning og det
at fa og give feedback pa observeret undervisning — er forudsaetninger for at udvikle undervisnin-
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gen. Flere aktgrer ser ogsa udviklingen af en videnskultur pa skolerne som en afgarende forud-
saetning for, at viden med en laerers ord “siver ned”. Det er et synspunkt blandt forskerne, at der
mangler viden om, hvad det er, der gar, at det pa nogle skoler lykkes at andre laerernes laerings-
kultur, sa det at laererne med en forskers ord “er sultne efter mere viden”, kan udbredes og over-
fares til andre skoler.

Det kvantitative datamateriale vidner om, at lzererne udover ny viden pa en raekke omrader efter-
spgrger forhold pa deres skole af en mere praktisk karakter, hvis de skal udvikle deres undervis-
ning. Spargeskemaundersggelsen blandt laererne viser, at mange efterspgrger hvad man kunne
kalde et opger med den privatpraktiserende laerer, der lukker dgren til sin klasse bag sig. Tre fjer-
dedele af leererne efterspgrger nemlig sparring, observation af egen og andres undervisning og
feedback pa deres undervisning. Det er sdledes ikke kun viden om saerlige omrader, og viden, der
ser ud pa bestemte mader, som de forskellige aktarer eftersparger. Som ovenstaende vidner om,
har konkrete forhold pa skolerne, der stgtter op om, at viden spreder sig — eksempelvis sparring —
0gsa afgarende betydning for udviklingen af undervisningen.

Et sidste forhold, bade praktikere og forskere fremhaever som afgarende for, at det lykkes at im-
plementere og anvende viden pa skolerne, er efteruddannelse. | den forbindelse fremhaever flere,
at det ikke er ligegyldigt hvem og hvor mange, der efteruddannes. Iseer paedagogerne er optaget
af, at det er uhensigtsmaessigt, at paedagoger og lzerere ikke deltager i samme kursusaktiviteter
og efteruddannelsesforlab. Et synspunkt, der gar igen hos bade laerere og forskere, er desuden,
at nar man eksempelvis som laerer star alene med ny viden efter at have vaeret pa kursus, breder
den viden, man er blevet praesenteret for, sig ikke som ringe i vandet. Det smitter med andre ord
ikke af pa resten af skolens lzerere, nar enkeltpersoner oplever at std alene med ny viden, efter et
efteruddannelsesforlab.
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3 Leererperspektiver

| fokusgruppeinterviewene er lzererne i Kgbenhavn, Arhus og Odense isaer optaget af tre tema-
tikker. Adspurgt om folkeskolens vaesentligste udfordringer naevner lzererne fglgende problem-
stillinger:

e Inklusion

¢ Undervisningsdifferentiering

e Anvendelse af it

Ogsa i det kvantitative datamateriale fremhaever lzererne disse problemstillinger. Nar leererne bli-
ver bedt om at vurdere, hvad det er vigtigt at have fokus pa i arbejdet med at udvikle folkeskolen,
er topscorerne netop inklusion, undervisningsdifferentiering og it, samt styrkelse af de fagdidakti-
ske kompetencer. Dette fremgar af nedenstdende tabel.

Tabel 1
Vi vil herunder bede dig prioritere de 3 vaesentligste fokuspunkter, som du vurderer, er
de vigtigste i arbejdet med at udvikle folkeskolen

Antal Procent

Inklusion af elever med saerlige behov i almenundervisnin-

gen 249 42 %
Undervisningsdifferentiering 210 35 9%
It som redskab til at fremme elevernes laering 191 32 %
Styrkelse af fagdidaktiske kompetencer 189 32 %
Arbejdet med at fremme elevernes alsidige udvikling 140 23 %
Skolens organisering 128 21 %
Malfastsaettelse og evaluering af elevernes udbytte af un-

dervisningen 114 19 %
Mindske betydningen af social baggrund 114 19 %
Skole-hjem-samarbejde 114 19 %
Ledelse af undervisningsopgaven 101 17 %
Samarbejde mellem forskellige faggrupper i skolen (fx

samarbejdet mellem laerere og paedagoger) 69 12 %
Arbejdet med at omsaette Fzelles Mal til konkrete lzerings-

mal 64 11 %
Overgang til ungdomsuddannelse 35 6 %
Dansk som andetsprog som dimension i fagene 19 3%
Sammenhang mellem skole og fritid 16 3%

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt lerere, 2012
Note: Respondenterne kan seette flere kryds. Raekkefalgen er sorteret
Note: N= 598

Samme billede som ovenstdende tegner sig (jf. kapitel 7), nar skoleledere og skolechefer skal pri-
oritere, hvilke omrader der bar vaere fokus pa i arbejdet med at udvikle folkeskolen. Det er med
andre ord nogle af de samme omrader og problemstillinger, som de forskellige aktarer fremhae-
ver som de vigtigste.

Dette kapitel gdr i det falgende i dybden med laerernes oplevelser og erfaringer med hhv. inklusi-
on, undervisningsdifferentiering og it. Laererne, der deltog i fokusgruppeinterviewene, anser in-
klusion og undervisningsdifferentiering for to teet forbundne tematikker. Selvom de i interviewe-
ne taler om dem som sammenhangende, vil vi for overskuelighedens skyld behandle dem i seer-
skilte afsnit.
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3.1 Inklusion

Inklusion er et tema, som lzererne i de tre fokusgruppeinterview er saerligt optaget af at diskute-
re. lindledningen til to af interviewene blev inklusion fremhaevet af stort set alle laerere som en
stor udfordring. | den tredje fokusgruppe undrede laererne sig over, at de havde glemt at naevne
inklusion, for temaet er, som én laerer understregede, “jo oplagt”, og som en anden uddybede,
"maske det, man er mest frustreret over”. Af spargeskemaundersggelsen blandt laererne fremgar
det 0gsd, at inklusionsopgaven er en udfordring for mange. Saledes svarer 68 % af laererne, at
den opgave, der bestar i at skabe inkluderende laeringsmiljger, er overvejende svaer eller svaer.

Dette afsnit om laerernes perspektiver pa arbejdet med inklusion tager afsaet i, at laererne fra de
tre fokusgrupper udtrykker et gnske om, at skolen /dee/t set bar inkludere mange flere elever,
end den ger pad nuvaerende tidspunkt. | praksis finder de imidlertid inklusionsarbejdet vanskeligt,
og i diskussionerne peger de iseer pa to forhold, der fastholder en ikke-inkluderende praksis. For
det farste er skolen ifalge lzererne praeget af en eksklusionskultur og en retorik, der skelner mel-
lem normal og ikke-normal. Denne kultur oplever lzererne som indgroet i skolen og sveaer at ggre
op med. For det andet er det daglige inklusionsarbejde bade dilemmafyldt og stressende, og lze-
rerne efterlyser flere ressourcer til at lgse opgaven.

3.1.1 Eksklusionskultur eller skolen for alle?

Hvis inklusionsarbejdet skal lykkes og give mening, forudsaetter det ifalge flere laerere et kulturelt,
sprogligt og holdningsmaessigt skift. Skolen har ifglge flere af laererne vaennet sig til at udskille
elever til specialskoler og specialklasser, og man har opbygget en kultur, der gar, at man skelner
mellem almindelige elever, der passer ind, og specielle elever, der ikke passer ind. En lzerer forkla-
rer:

Det, som jeg synes er problemet — og det vi mangler viden om — det er, at folkeskolen skal
flytte sig vaek fra at vaere eksklusionskultur. Da jeg gik i folkeskole, havde vi jo ‘obsen’(...)
vi havde alt muligt. Vi har vaennet os til at vaere en ekskluderende kultur, hvor, hvis der var
noget, sa sendte vi dem [et andet sted] hen... Vi skal ikke Ieengere tale om speciel og al-
mindelig laengere. Men det er stadig den retorik, der dominerer. Pa min skole, der er vi
begyndt med de retoriske forandringer, hvor vi ikke taler om inklusion eller eksklusion,
men om skolen for alle.

At skolen skal vaere mere inkluderende, handler ifalge flere laerere om, at en klasse som helhed
far et udbytte af at indgd i sammenhaenge med forskellige mennesker med forskellige behov.
Eleverne har, som en laerer understreger det, “da godt af at laere, at der er andre mader at vaere
pa og se ud pa. Sa [inklusion] giver da en starre rummelighed og en starre accept af de andre”.
Ifalge disse lzerere kan det vaere nedbrydende for elevernes personlige udvikling at blive kategori-
seret som specielle og derefter ekskluderet fra almenundervisningen. En lzerer, der henviser til en
konkret succeshistorie med en elev, der “pa papiret burde have vaeret ekskluderet til en special-
klasse”, forklarer, hvordan inklusion kan have en normaliserende effekt i det lange Igb:

“Den normalisering, der ligger i ikke at vaere udskilt til en specialklasse, har veeret god't for
eleven. En af dem, jeg taler om, er 40 ar, og [...] jeg taenker, hold da op, det var godt, at
vi ikke fik gjort et nummer ud af, at det skulle vaere specialklasse, for det var en vellykket
Integration. ”

Der er dog delte meninger blandt lsererne om, hvorvidt alle elever profiterer af inklusion i sin nu-
vaerende form og indenfor de nuvaerende rammer. Flere lzerere er inde pa, at inklusion nogle
gange foregar “pa bekostning af de barn, der egentlig er rigtig velfungerende”. Andre lzerere
vurderer derimod, at det er bgrnene med saerlige behov, der i nogle tilfaelde ville have bedre af at
modtage et tilbud om et alternativ til almenundervisningen. Flere udtrykker dermed en holdning
om, at “der er graenser for inklusionen”, og at inklusion kan bidrage til, at nogle elever fgler sig
ungdigt anderledes og udenfor i almenundervisningen. En lzaerer forklarer:

Jeg havde en elev i min klasse sidste ar, som mistrivedes. Han kunne ikke sidde pa en stol
og kunne ikke finde ud af at vaere med. Han blev meget nemt frustreret og forstod ikke,
hvad der skete. Det gjorde, at han bed og slog de andre (...) Jeg taenker, at man nogle
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gange er nadt til at se pa de her born, for der er nogle, der mistrives. Og for hvis skyld skal
Vi inkludere? For at man er inkluderet, skal man ogsa vaere accepteret og veere del af et
feellesskab, og der er sé mange af de barn, der stikker meget uad, at de er unormale i den
sammenhaeng de gar i. Hvis de var et sted, hvor de andre, de gik sammen med, var som
dem selv, jamen sa ville de vaere inkluderet. For at vaere inkluderet, skal man vaere en del
af det hele.

Selvom der er delte holdninger blandt leererne til, hvor graensen gar for, hvornar bgrn har bedst
af at blive henvist til specialomradet, og hvornar de har bedst af at blive i almenundervisningen,
er de enige om, at normalomradet er “blevet meget lille”, og at det er et problem, at sd mange
elever bliver udskilt fra almenundervisningen. Laererne holder dermed fast i, at skolen bgr udvikle
nogle rammer, der sikrer, at man kan inkludere flere elever pa en fornuftig made. Og de under-
streger, at eksklusionskulturen er et problem. En made, hvorpa de meget konkret forholder sig
kritisk til eksklusionskulturen, er ved at stille spargsmalstegn ved kategorierne “speciel” og "al-
mindelig”. De to leerere, der er citeret nedenfor reflekterer netop over, om kategorierne holder,
dvs. om de elever, der er kategoriseret som specielle, kunne have veeret kategoriseret som almin-
delige og omvendt, om de sakaldt almindelige elever kunne betegnes som vanskelige at rumme:

Nogle gange far jeg altsa elever, som jeg taenker, at du er da mindst lige sa normal, eller
maske endda bedre fungerende end nogle af dem, der sidder der i forvejen. Nogle gange
kan det virke lidt som om, at de her barn, der har faet specialtilbua, det foregar lidt efter
tilteldighedernes princip.

Jeg synes ikke, det er et problem hos os med de elever, vi inkluderer (...) jeg synes faktisk,
at det er mere dem indenfor normalomradet, som jeg synes kan vaere vanskelige at rumme
(...) Fx er der nogle som siger “ej, skal de mongoler ga her”. Hvis der var nogle vi taenkte,
det var sveert at rumme, sa var det sadan en [elev], der kom med sddan en [bemaerkning/.

Datamaterialet viser, at laererne ofte oplever at sta i et dilemma, hvor de, som beskrevet ovenfor,
har et ideal om en skole, der skal vaere for alle, men pa den anden side fgler sig fanget i en be-
stemt virkelighed, kultur og organisering, der gar det svaert for dem at leve op til deres idealer. Pa
den ene side gnsker de at gere op med en skarp inddeling af elever i kategorierne almindelig og
speciel. P4 den anden side er laererne fastholdt i netop den retorik, de gnsker at bryde med. Man
kan argumentere for, at det ogsa ger sig gaeldende for de to lzerere citeret ovenfor. Selvom lze-
rerne hver iszer stiller spgrgsmalstegn ved, om kategorierne holder, kommer de pa sin vis — ved at
sammenligne eleverne og vurdere, om de er korrekt placeret — til at bekraefte en retorik, der fast-
holder et billede af inklusion som noget, der stiller “dem, der skal inkluderes” i et modsaetnings-

"o

forhold til "de gvrige elever”, "klassen” og "dem fra normalomradet”.

Retorikken omkring det almindelige og det specielle synes altsa at vaere vanskelig at bryde med
for laererne. Analysen af data peger pa, at dette sproglige dilemma meget vel kan hange sam-
men med, at laererne i praksis er konfronteret med en ganske vanskelig opgave, som ikke alle fg-
ler sig klaedt pa til at |afte. Flere beskriver, hvordan de “specielle elevers” szrlige behov presser
sig pa som en konkret, larmende og tidsrgvende hindring. Ifglge laererne kan dette fare til, at der
opstar et modsaetningsforhold mellem at tage sig af de saerlige behov og at gennemfgre under-
visningen som planlagt. Nar leererne fgler sig presset pa tid, ressourcer og kompetencer, og nar
de oplever, at det er vanskeligt at na de faglige mal og samtidig leve op til deres ideal om forskel-
lighed og mangfoldighed som en ressource, da traeder problemer omkring specielle elever i for-
grunden, og laererne synes at falde tilbage til en skarp opdeling, hvor eleverne enten er "alminde-
lige” eller “specielle”.

3.1.2 Inklusion er en vanskelig opgave i praksis

Pa tvaers af interviewene udtrykker laererne, som beskrevet i ovenstaende afsnit, enighed om, at
det ideelt set er godt at inkludere flere elever i almenundervisningen. De er ogsa langt hen ad ve-
jen enige om, at deres elever er gode til at skabe inkluderende faellesskaber, for “[eleverne] ved,
at de gar i en folkeskole, hvor der skal vaere plads til alle”. Men i praksis er det ifglge laererne
ganske vanskeligt at leve op til egne idealer og skabe god undervisning for alle elever. De er be-
kymrede for, om de Igser opgaven godt nok, og de er, som citatet nedenfor illustrerer, betaenke-
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lige ved, om det gar ud over fagligheden, at de i stigende omfang skal inkludere elever med saer-
lige behov:

Min erfaring er, at noget af fagligheden kan ryge, fordi der skal vaere plads til alle. For at
undga at der sidder én oppe i gardinerne, sa taenker man pa at undervisningen bliver sa-
dan, at vedkommende kan vaere med. Jeg synes ogsa, at der er ingen tvivl om, at det er
godl, at de mader forskellige typer. Men jeg synes ogsa, at der er noget faglighed, der
mangler.

Inklusionsarbejdet er ifglge laererne saerligt vanskeligt i de tilfaelde, hvor de underviser elever, der
er aggressive, udadreagerende, har svaert ved at forsta en kollektiv besked eller indga i sociale re-
lationer. Flere lzerere illustrerer meget konkret, hvorfor det volder dem vanskeligheder at inklude-
re disse elever. En laerer beskriver fx, hvordan han har undervist en dreng i fysik i 7. klasse, som
ikke forstod negationer. Det stillede krav til ham som laerer om aldrig at sige, "du ma ikke stikke
fingeren ned i [den her vaeske]”, for det eleven hgrte, ville han netop ggre. Drengen matte ifglge
laereren ikke sidde ved siden af bestemte drenge, og han kunne heller ikke sidde ved siden af pi-
ger, for “enten tog han pa dem eller bed dem”:

S& man skulle bruge meget tid hele tiden pa at styre ham, samtidig med at man skulle kere
et fysikhold igennem, der skulle lave forsag med opvarmning og syre-base. Sa er der man-
ge ting, der kan ga galt, hvor man har et gje pa ham hele tiden. Det betyder, at man ikke
bliver sa fokuseret pad de mal, man gerne vil have med det faglige.

Flere leerere understreger, at det sjeeldent er tilfaeldet, at de blot har en enkelt elev, der har en
diagnose eller nogle saerlige behov. Det er som en lzerer problematiserer ofte “en handfuld eller
flere”. Nar man har ansvaret for at undervise mange elever med saerlige behov, har det ifalge lae-
rerne en raekke konsekvenser for kvaliteten af undervisningen. Flere laerere henviser til, at de op-
lever at komme til at sta i et krydspres. De vil gerne hjaelpe elever med saerlige behov, men finder
det sveert, fordi det at rette opmaerksomheden pa disse elever opleves som vaerende i modstrid
med arbejdet med at nd de faglige laeringsmal. En lzerer forklarer, hvordan denne erkendelse
stresser ham:

Og sa sidder jeg hele tiden med den der [stresstaktor] med, at jeg har nogle mal, som jeg
meget gerne vil nd med mine elever. Og at jeg har to modsaetninger, som jeg ikke kan 13
til at harmonere, og sa kan man sige, at sa kan jeg arbejde sa taet imod det, men jeg vil
enormt gerne kunne gare det rigtigt for denne her elev [med sarlige behov].

| interviewene papeger laererne, at de finder inklusionsarbejdet knapt sa vanskeligt og bekymren-
de, nar drejer sig om elever, der har faglige vanskeligheder. De nikker genkendende til hinandens
udsagn om, at “de barn, der er lettest at rumme, er dem, der overvejende har faglige vanske-
ligheder” og "de fagligt svage er ikke en uoverstigelig udfordring. De voldsomme elever er en
stor udfordring”. Flere lzerere kommer med eksempler pa, hvordan de oplever det som ganske
uproblematisk at inkludere elever med eksempelvis laesevanskeligheder:

Vi har et laesespor pa vores skole, og [eleverne] er fuldt integrerede i de fleste timer i sko-
len udover i dansktimerne, hvor de arbejder med noget andet laesefagligt. De er med pa
ture og det hele.

Uanset hvilke vanskeligheder elever med szerlige behov star overfor, er det ifglge laererne vigtigt,
at de rader over tilstraekkelige ressourcer til at lgse inklusionsopgaven pa en made, der er til gavn
for alle. Det handler bade om at fa ekstra laerere eller paedagoger involveret i at lgse opgaven.
Men det handler ogsa om at fa nogle redskaber til at opbygge en mere inkluderende undervis-
ningspraksis.
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3.1.3 Inklusion kraever flere haender og flere redskaber

Leererne vurderer, som naevnt ovenfor, at de i praksis star overfor en ganske vanskelig og frustre-
rende opgave. Pa den ene side udtrykker de, at de gerne vil lgse opgaven, men pa den anden
side oplever de, at de har brug for flere ressourcer, hvis de skal lgse opgaven pa en kvalificeret
made. De eftersparger, som flere |zerere udtrykker det, "at ressourcerne fulgte med de her
barn”, sd de kan "fa det til at balancere”. Pa spargsmalet om hvilke ressourcer, de har behov for,
hvis inklusionsarbejdet skal lykkes, falder laerernes svar i to kategorier: flere leerere eller peedago-
ger og mere viden om, hvordan de skal lase opgaven. Spontant svarer laererne enstemmigt, at de
har brug for “flere haender”, fx i form af tolaererordninger eller i form af et udvidet teamsamar-
bejde. Men laererne giver i Igbet af diskussionen ogsa udtryk for, at flere haender ikke er tilstraek-
keligt. De har ogsa brug for en hgj grad af videndeling og en mere detaljeret viden om, hvordan
de skal gribe inklusionsopgaven an.

Nar leererne eftersparger flere medarbejderressourcer, henviser de til deres erfaringer med, hvor-
dan elever med saerlige behov af og til raserer og forstyrrer undervisningen, og hvordan det sker
pa bekostning af de avrige elevers laering. Laererne frustreres over ikke at kunne tage sig af det,
nar de er alene om en klasse:

Det, der forstyrrer mig, er eleven der fljpper ud i undervisningen uden grund og skriger og
sparker og slar en tilfaeldig elev i klassen [...] Det er enormt forstyrrende, og der kunne det
vaere rart, at man havde en ekstra ressource.

Leererne udtrykker betaenkelighed ved, at de bade skal tage sig af den udadreagerende elev, de
avrige elevers trivsel og arbejdet med de faglige mal. De gdr, som en lzerer formulerer det, i rette
med en tankegang om, at “vi alle sammen kan vaere med til det samme, pa samme tid, i én stor
dynge, med kun én voksen”. Hvis man kun er én lzerer til at tage sig af det hele, gar det ifglge
laererne ikke bare ud over elevernes laering og trivsel generelt set. Man risikerer ogsa, at inklusi-
onsarbejdet bliver reduceret til, hvad en laerer betegner som “rummelighed forstaet som talt op-
hold”. Tolaererordninger star derimod i leerernes optik som garant for, at nogen “tager trykket”,
dvs. tager sig af konflikter og elever med saerlige behov, sa undervisningen kan fortsaette, uden
at de avrige elever bliver forstyrret:

Hvor ville der vaere mange situationer, som Vville vaere nemmere at lase, hvis vi havde et par
ekstra hander, nar vi underviste, uanset om det var en inklusionspaedagog eller en ekstra
leerer. Det vifle veere fantastisk.

Vi har brug for nogle ekstra haender. Der ryger meget ekstra undervisningstid pa den kon-
to [inklusion og konfliktlesning/. Hvis man nogle gange var to, ville den ene kunne ga ud
sadan helt konkret og lose konflikten, mens den anden kunne undervise.

Flere lerere er inde pa, at det ikke alene vil vaere til gavn for eleverne, at en kollega tager over i
spidsbelastningerne. Det vil ogsa aflaste leereren mentalt i lidt bredere forstand. En laerer forkla-
rer, at hvis man har aftalt med en kollega, at han eller hun “tager sig af” en bestemt elev, sa
slipper man for selv at bruge for meget energi pa de problemer, der matte opsta og kan bedre
koncentrere sig om at undervise resten af klassen.

Hvor laererne pa tvaers af interviewene giver udtryk for, at flere laererkraefter generelt giver god
mening i forhold til undervisningsopgaven, saetter enkelte lzerere spgrgsmalstegn ved, om tolae-
rerordninger i praksis risikerer at modarbejde inklusionstankegangen. De papeger, at tolaererord-
ningen kan fare til, at man i praksis ekskluderer de (urolige) elever fra undervisningen, som man
netop har sat sig for at inkludere. En laerer problematiserer, om man stadigvaek kan kalde sin
praksis inkluderende, hvis paadagogen tager over, sa snart der opstar et problem. "Det kan veere
fint, men er det a&gte inklusion?”, spgrger han.

| diskussionerne om, hvordan man kan sikre flere laererkraefter, henviser flere laerere til deres
team, som det sted, man kan ga hen for at fa stgtte og "tage et faelles Iaft”. Her fremhaeves
blandt andet samarbejdet med paedagogerne, for, som en laerer forklarer, "selvom vi ikke taler
samme sprog, ser de situationer fra et andet perspektiv, som er gavnligt for os leerere”. Samtidig
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stiller flere lzerere spgrgsmalstegn ved, hvorvidt teamet har en praksis, der gar, at de rent ind-
holdsmaessigt formar at lgse inklusionsopgaven i faellesskab. Som en laerer udtrykker det, er hans
team "skidegode til at reflektere over, hvad der er galt og bekymrende. Men nar man skal kom-
me til aftalerne om hvem, der gar hvad, sa er det tit dér, det gar galt.” Leereren problematiserer i
den sammenhaeng bade, at hans kolleger hver isaer lukker dgren bag sig og tager sig af deres
egen undervisning, men efterlyser samtidig viden om, hvad man skal stille op med alle sine be-
kymringer. Hvilke aftaler kan man lave, hvis ingen har svaret pa, hvad der skal gares, spgrger han.
| den forbindelse papeger en lzerer fx, at tolaererordninger i sig selv aldrig kan vaere en garant for
en god inklusionspraksis, for hvis man ikke har de rigtige redskaber, forklarer laereren, “oplever
man sig selv reagere uhensigtsmaessigt i forhold til et barn, hvor man maske skulle have gjort no-
get andet”. Det er med andre ord ikke tilstraekkeligt at aendre pa organiseringen. Man ma ogsa
forholde sig kritisk til metoder og indhold. Netop hjzelp til hvad de skal stille op med elever med
saerlige behov, efterlyser laererne pa tvaers af fokusgruppeinterviewene. Flere identificerer mang-
len pa viden om, hvilke metoder man skal ty til, som den stgrste udfordring i inklusionsarbejdet:

Na&r jeg kigger ned i min taske og skal finde vaertajet til de her born, sa er det ikke sikkert,
Jjeg har det, og sa er jeg nadt til at prave mig frem. Og jeg har ikke tid til tykke athandlin-
ger om metoder osv. Vi far kastet metoder i hovedet hele tiden, sa er der en tysker, der har
taenkt noget, sa er der en amerikaner og en englender, og det lyder meget fint, men jeg
har ikke tid 1 min dagligdag til at bruge mange timer til at saette mig ind i/ den metode og
den metode, og sa bruge den effektivt i min undervisning. Jeg kan god’t finde ud af, hvad
metoden handler om, og tage elementer fra det, men at 1a det til at manifestere sig i min
undervisning, har jeg ikke overskud til overhovedet.

| trdd med ovenstaende citat viser det kvantitative datamateriale, at langt starstedelen af lererne
eftersparger mere viden for at kunne lase inklusionsopgaven. Saledens svarer 87 % af laererne, at
de har brug for mere paedagogisk viden om at inkludere elever med saerlige behov, hvis de skal
udvikle deres undervisning. Ligeledes svarer 88 % af lzererne, at de er enige eller delvist enige i,
at de har brug for mere viden om at etablere og udvikle inkluderende undervisningsstrategier,
hvis de skal udvikle deres undervisning.

Udover behovet for at vide mere er flere lzerere ogsa inde pa den problemstilling, at de har behov
for, at nogen hjaelper med at sortere den viden, der findes, og omsaette den, sa den er til at im-
plementere. | samme tradd peger datamaterielet ret entydigt pa, at ny viden skal taenkes helt taet
pa praksis for, at det bliver haengende og dermed har en gnsket effekt, hvilket nedenstdende ci-
tat viser:

Huvis vi skal opdateres, hjaelper det ikke med et foredrag. Det hjzelper heller ikke med et
halvt drs uddannelse uden kontakt. Hvis man far det hjem pa skolen som et udviklingsar-
bejde, hvor man sammen uadvikler de redskaber, man skal bruge i den kontekst, man har,
0g netop med den type barn man er leerer for, sd et det noget, der bliver haengende.

En interessant sammenhang, som det kvantitative datamateriale viser, er, at der er en signifikant
sammenhang mellem hvor let eller svaer laererne oplever den opgave, der bestar i at skabe inklu-
derende lzeringsmiljger, og hvor meget sparring de far fra de paedagoger, de samarbejder med.
Det overordnede mgnster er, at hvis laererne har sveert ved at skabe inkluderende laeringsmiljaer,
modtager de i mindre grad sparring. Hvis laererne omvendt vurderer, at de har let ved at lgse op-
gaven, er andelen, der i hgj grad modtager sparring, starre. Samme mgnster ger sig gaeldende
mht. sparring fra de paedagogiske/faglige konsulenter fra kommunen. Disse sammenhange
fremgar af tabel 2 og 3:
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Tabel 2
I hvilken grad oplever du, at du far sparring pa din undervisning fra skolens padagoger?

| hgj grad I nogen grad | mindre grad Slet ikke

Hvor let eller svaer Let 20 % 27 % 7 % 47 %
oplever du den op- -
gave, der bestar i at l(Z}[/erveJende 9 % 14 % 38 % 40 %
skabe inkluderende Overvelende
leringsmiljger? y 5% 15 % 29 % 51 %

svaer

Sveer 4% 15 % 22 % 59 %
Kilde: Sporgeskemaundersagelse blandt leerere, 2012
Note: n=567
Tabel 3

I hvilken grad oplever du, at du far sparring pa din undervisning fra paedagogi-
ske/faglige konsulenter fra kommunen?

| hgj grad I nogen grad | mindre grad Slet ikke

Hvor let eller sveer Let 13 % 13 % 47 % 27 %
oplever du den op- -
gave, der bestar i at l(Z\t/erveJende 5% 14 % 41 % 40 %
skabe inkluderende Overveiende
leringsmiljger? l 3% 13 % 31 % 52 %

sveer

Sveer 2% 9% 27 % 62 %
Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt leerere, 2012

Note: n=569

Noget, som de fleste laerere peger pa i diskussionerne om inklusion, er, at de har brug for at blive
bedre til at differentiere undervisningen, hvis de i stigende grad skal inkludere elever med saerlige
behov. For som flere lzerere er inde pa, kan elever, der "hanger i gardinerne”, ofte udvise symp-
tomer p3, at de ikke har de rette udfordringer. Naeste afsnit handler netop om undervisningsdif-
ferentiering, og tager afsaet i, at laererne giver udtryk for, at princippet aldrig er sldet helt igen-
nem i den paedagogiske praksis.

3.2 Undervisningsdifferentiering

Siden 1993 har folkeskoleloven stillet krav om, at laererne tilrettelaegger en undervisning, der ud-
fordrer alle elever optimalt i alle fag. | daglig tale omtales dette paedagogiske princip som under-
visningsdifferentiering. Det er et princip, som ifalge laererne i de tre fokusgrupper er ganske van-
skeligt at efterleve i praksis. Ogsa det kvantitative datamateriale viser, at over halvdelen af laerere
finder det vanskeligt at differentiere undervisningen. 57 % af laererne svarer, at de finder opga-
ven, der bestdr i at differentiere undervisningen, overvejende sveer eller sveer.

| dette afsnit praesenteres laerernes tanker om, hvordan de knytter undervisningsdifferentiering til
inklusion, og hvorfor de ser undervisningsdifferentiering som en udfordring. Med afsaet i EVA's
rapporter om undervisningsdifferentiering fra 2004 og 2011, peger vi pa, at laererne, der udtaler
sig i denne undersggelse, i lighed med de lzrere, der deltog i EVA's to evalueringer, udtrykker en
relativt smal forstaelse af undervisningsdifferentiering. De italesaetter undervisningsdifferentiering
som noget, der praktiseres, enten nar undervisningen foregar niveaudelt i hold, eller nar under-
visningen er organiseret pa en made, sa skemaet er brudt op, fx i forbindelse med tvaersuger, te-
mauger eller projektarbejde.

3.2.1 Undervisningsdifferentiering er en stressfaktor

| interviewene kobler lzererne kravet om inklusion til kravet om undervisningsdifferentiering. Lee-
rerne fremhaever, at hvis de skal inkludere flere bgrn, er det nadvendigt at “blive bedre til at un-
dervisningsdifferentiere”, og de peger pa, at “en del af svaret pa udfordringer om inklusion er
[...] undervisningsdifferentiering”. Flere stiller dog samtidigt spargsmalstegn ved, om dette svar
er et trovaerdigt og realistisk svar. For kravet om undervisningsdifferentiering er ifalge lsererne en
lige sa stor udfordring og stressfaktor som kravet om inklusion.
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Analysen af data tegner et billede af, at der blandt lzererne findes to vidt forskellige forstaelser af,
hvorfor kravet om undervisningsdifferentiering er en udfordring. | den ene forstaelse rejser nogle
laerere en kritik af, at begrebet undervisningsdifferentiering aldrig er blevet udfoldet, og at man
som laerer derfor er i tvivi om hvad der skal til, for at undervisningen bliver differentieret, og
hvordan man helt konkret skal ggre. | den anden forstaelse tegner andre Iaerere et billede af, at
de til fulde forstar hvad princippet om undervisningsdifferentiering indebaerer, men at de finder
det vanskeligt at efterleve i praksis pga. folkeskolens organisatoriske rammer.

De lzerere, der udtrykker frustration over, at begrebet undervisningsdifferentiering aldrig er blevet
udfoldet tilstraekkeligt, seetter fokus pa, at undervisningsdifferentiering, snart 20 ar efter det blev
indfart i loven, stadigvaek fremstar diffust, uforstaeligt og uhandgribeligt, og at man som laerer
derfor fortsat er usikker pa, hvilke krav, man egentlig er underlagt. Som lzerer ved man, at der
ligger et krav, men man ved ikke med sikkerhed, hvad kravet daekker over, hvornar man har op-
fyldt det og om det overhovedet er muligt. Uvisheden om, hvad det egentlig er, man skal ggre
for at differentiere undervisningen, og hvornar man har gjort det godt nok, er ifalge flere laerere
stressende. En lzerer undrer sig i den sammenhang over, at det ikke bliver sagt hgijt, at der ikke
findes en klar begrebsforstaelse, nar man taler om undervisningsdifferentiering:

Pa en eller anden made er det sjovt, at vi ikke har sat os ned og fundet ud af, hvad daelen
aet er, vi snakker om. Hvad er undervisningsdifferentiering? Kan vi undervisningsdifferent-
ering, indenfor de rammer vi har? 45 minutter? 28 elever? Et klasselokale? En lzerer? Pa
skoler, som er bygget til noget helt andet? Har vi muligheden for at gare det, vi gerne vil?

Stressfaktoren forstaerkes ifalge en anden laerer af, at lererne ikke er uddannet til at efterleve
kravet:

Mht. undervisningsdifferentiering, sé synes jeg, det er en stor udfordring. Vi er faktisk ikke
uddannet til det. Vi laver holddeling og giver dem forskellige opgaver, hvor man sa kan
vaelge den type eller den type eller den type. Eller vi prover at variere det, og sa synes vi —
eller det daekker vi os ind under — at det sa er undervisningsdifferentiering. Hvor et mal for
os [ vores team er, at man har individuelle malsaetninger, og at man har sadan organisato-
risk... ja, sa synes jeq ikke, at vi er uddannet eller har beredskabet til at gare det. Vi har ik-
ke en teknik og en organisation til at kunne gere det, vi egentlig gerne ville.

Af det kvantitative datamateriale fremgar det i trdd med ovenstdende citat, at over halvdelen af
laererne er enige eller delvist enige i, at de har brug for mere viden om arbejdet med malfastsaet-
telse og evaluering, som netop er omrader, der kan bidrage til at styrke lzerernes arbejde med at
tilrettelaegge en undervisning, der tager udgangspunkt i alle elevers forudsaetninger og potentia-
ler. Tabel 4 illustrerer dette.

Tabel 4
Hvis jeg skal udvikle min undervisning, har jeg brug for mere viden om arbejdet med
malfastseettelse og evaluering (n=590)

Antal Procent
Enig 102 17 %
Delvist enig 240 41 %
Delvist uenig 179 30 %
Uenig 69 12 %

Kilde: Sporgeskemaundersegelse blandt leerere, 2012

De lzerere, der modsat giver udtryk for, at begrebet undervisningsdifferentiering er let nok at for-
std, italesaetter undervisningsdifferentiering som en udfordring ud fra en erkendelse af, at prin-
cippet er sveert at efterleve i praksis. Man star, som en laerer beskriver det, over for “det umuliges
kunst”, der, som en anden laerer udtrykker det, gar ud pa at:
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. veere opmeaerksomme pa hvert enkelt barn og praecist vide, hvad det er hvert enkelt
barn har brug for, og det er squ lidt svaert, nar man har 28 bern i klassen.

Kilden til frustration er altsd, som ogsa laererne citeret nedenfor er inde p4, at de inderst inde
godt ved, hvad der er det rigtige at gare i undervisningen, men at de ikke har ressourcerne til at
efterleve hverken lovens krav eller egne idealer:

Mit ideal er langt fra det vi gor, som vi kalder undervisningsdifferentiering. Vi gor noget,
som vi kalder undervisningsdifferentiering, men det er langt fra.

Stresstaktoren er jo, at vi godt ved, hvad der er det ideelle, vi ved godt hvad rigtig god un-
dervisningsdifferentiering skulle vaere, men vi har ikke de organisatoriske éeller arbejasmeaes-
sige ressourcer tif at lave det.

Det kvantitative datamateriale peger pa endnu en potentiel kilde til frustration, der kan bidrage til
at forklare hvorfor undervisningsdifferentiering ses som en stressfaktor blandt laererne. Sparge-
skemaundersggelsen viser nemlig, at leererne finder de arbejdsomrader, der er afggrende for at
kunne differentiere undervisningen, vigtige for at kunne tilretteleegge og gennemfare en god
undervisning. Dette fremgar af tabel 5. Laererne oplever ogsa, at arbejdet med malfastsaettelse og
evaluering konkret bidrager til at udvikle kvaliteten af undervisningen, hvilket fremgar at tabel 6.
Samtidig viser spgrgeskemaundersggelsen, at omtrent halvdelen af lzererne finder selvsamme op-
gaver svaere. Saledes svarer 44 % af laererne, at opgaven, der bestar i at omsaette Faelles Mal til
konkrete laeringsmal er overvejende svaer eller svaer. 58 % finder det overvejende svaert eller
svaert at samarbejde med eleverne om at formulere individuelle laeringsmal. Og 51 % oplever, at
det er overvejende sveert eller sveaert, at evaluere om elevernes individuelle laeringsmal er indfriet.
Med andre ord oplever lzererne, at de arbejdsomrader, der er afgagrende for, at de kan undervise
pa en made, der rammer alle elever, pa én og samme tid er vigtige og svaere.

Tabel 5
I hvilken grad vurderer du, at felgende omrader er vigtige for, at du kan tilretteleegge
og gennemfore en god undervisning:

I hgjgrad Inogengrad |mindregrad Sletikke  Ved ikke

At omsaette Faelles Mal til konkrete laeringsmal

for alle elever 30 % 44 % 23 % 1% 1%
At samarbejde med den enkelte elev om at

formulere individuelle laeringsmal 26 % 49 % 22 % 2% 2%
At evaluere elevernes individuelle lzeringsmal 35 % 46 % 17 % 1% 1%
At give eleverne individuel feedback pa deres

arbejde 64 % 30 % 5 % 0 % 0 %

Kilde: Sporgeskemaundersegelse blandt leerere, 2012
Note: n=575-586

Tabel 6
I hvilken grad oplever du, at nedenstaende arbejde med malfastsattelse og evaluering
konkret bidrager til at udvikle kvaliteten af din undervisning:

I hgjgrad Inogengrad |mindre grad Sletikke Ikke relevant

Anvendelse af Feelles Mal-faghaefter 25 % 47 % 24 % 4 % 1%
Arbejdet med arsplaner 44 % 39 % 15 % 2% 1%
Arbejdet med at saette mal for elevernes lae-

ring 38 % 47 % 14 % 1% 0 %
Anvendelse af nationale test 7% 26 % 42 % 19 % 6 %
Arbejdet med elevplaner 19 % 38 % 31 % 1% 2%
Arbejdet med Igbende evaluering af elevernes

udbytte af undervisningen 53 % 38 % 8 % 1% 0 %

Kilde: Spargeskemaundersogelse blandt leerere, 2012
Noter: n=585-594
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En interessant sammenhang, som det kvantitative datamateriale viser, er, at der er en signifikant
sammenhang mellem hvor let eller sveer laererne oplever den opgave, der bestar i at differentiere
undervisningen, og hvor meget sparring de far fra deres ledelse og fra skolens paedagoger. Det
overordnede mgnster er, at hvis laererne har sveert ved at differentiere undervisningen, modtager
de i mindre grad sparring. Hvis laererne omvendt har let ved opgaven, er andelen, der i hgj grad
modtager sparring, starre. Disse sammenhange fremgar af tabel 7 og 8:

Tabel 7
I hvilken grad oplever du, at du far sparring pa din undervisning fra din ledelse?
| hgj grad I nogen grad | mindre grad Slet ikke
Hvlor Ietdelleijr sveer let 17 % 33 % 37 % 13 %
oplever du den op- -
gave, der bestar i at I(Z}[/ervejende 9 % 39 % 35 % 17 %
differentiere under- Overvelende
visningen? ) 7 % 25 % 47 % 22 %
svaer
Sveer 11 % 27 % 37 % 24 %
Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt lerere, 2012
Note: n=582
Tabel 8
I hvilken grad oplever du, at du far sparring pa din undervisning fra skolens paeedagoger?
| hgj grad | nogen grad | mindre grad Slet ikke
H\jor Ietdellgr sveer let 10 % 33 % 23 % 33 %
oplever du den op- .
gave, der bestar i at o"er‘l’ge”de 8 % 15 % 33 % 45 %
differentiere under- Overveiende
visningen? Svaér 4 % 15 % 29 % 52 %
Sveer 3% 16 % 19 % 63 %
Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt lerere, 2012
Note: n=577

Opsummerende afspejler interviewene altsa, at leererne er enige om, at undervisningsdifferentie-
ring er en vaesentlig udfordring. Til gengzeld er de grundlaeggende uenige om, hvorvidt udfor-
dringen daekker over, at de ikke forstar begrebet, eller at de har svaert ved at efterleve lovkravet i
praksis. Desuden afspejler det kvantitative materiale, at arbejdet med evaluering og malfastsaet-
telse vurderes af laererne som vigtigt, men sveert.

3.2.2 Undervisningsdifferentiering, niveaudeling og saerlige uger

Gar vi bag om lzerernes udsagn om, hvorvidt det er let eller svaert at differentiere undervisningen,
tegner der sig et billede af, at laererne primeert tolker kravet om undervisningsdifferentiering som
et organisatorisk princip, der vedrgrer organisering af undervisningen.

Leererne i de tre fokusgrupper er meget optaget af, hvordan skolens organisering og struktur i
faste kasser og skemaer ofte bryder med og besveerliggar en fleksibel tilrettelaeggelse af under-
visningen. De omtaler undervisningsdifferentiering som noget, der er i modstrid med den klasse-
baserede undervisning og som noget, der primaert efterleves i niveaudelt holdundervisning og i
saerlige uger, hvor skemaet brydes op. | forlaengelse heraf er flere lzerere inde pa, at de finder
skemaet — og hele den taenkning, der ligger bag skemaet — som en hindring for at tilrettelaegge
en fleksibel undervisning:

Og sé txenker jeg, at det der med de timer og moauler, altsé patchworkskemaet, er virkelig
en bremse man kan saette [, hvis man vil undervisningsdifferentiere. Der skal man prove at
komme vaek fra det der patchwork-skema. Man skal hellere lave store moduler, gerne pro-
Jektorienteret. Meget mere, s man kan foradybe sig.
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EVA's rapporter fra 2004 og 2011 peger begge pa, at disse mader at tale om undervisningsdiffe-
rentiering, vidner om en smal forstaelse af begrebet, idet undervisningsdifferentiering i denne
forstaelse bestar i at differentiere pa et enkelt parameter, nemlig organisering.

Undervisningsdifferentiering er et paedagogisk princip, der gennemsyrer al undervisning. Det in-
debeerer blandt andet, at laererne tilrettelaegger en varieret undervisning, der i sit indhold, stof,
organisering og metoder, statter op om elevernes indfrielse af de faglige mal. Princippet stiller
0gsa krav til leereren om, at undervisningen tilrettelaegges med afsaet i malfastsaettelse og laben-
de evaluering af elevernes udbytte af undervisningen. Der er altsa tale om et komplekst og om-
fattende paedagogisk princip.

| de tre fokusgruppeinterview giver flere lzerere ikke desto mindre udtryk for, at de har levet op til
kravet om at differentiere undervisningen, nar de har inddelt eleverne i hold efter fagligt niveau:

Det eneste sted, hvor jeg for alvor kerer differentiering, er pa de der niveauer, og det er
der, hvor man igen accepterer, at der er nogle, som ikke nar alle malene, men at de laver
et eller andet. 53 har man tre niveauer, man Kerer, og hvor er det taknemmeligt at under-
vise i en klasse, hvor de er selvkarende, fordi de ikke mader for sveert materiale. Det er en
ret stor gevinst, sa det giver god mening.

En anden lzerer, der arbejder pa en skole, der systematisk har inddelt eleverne i hold efter niveau,
giver udtryk for, at han er heldig, fordi opgaven med at differentiere undervisningen er “klaret”
pa forhdnd. Han saetter lighedstegn mellem niveaudeling og undervisningsdifferentiering:

Det er nemt for mig at sidde og snakke om differentiering, for det har jeg gjort. Jeg sidder
med de fagligt dygtige i 7.klasse og har kert en 9. klasse til eksamen, hvor det var topka-
rakterer. Det er jo fantastisk at prove at have nogle elever, hvor de kan have undervisning
pé gymnasieniveau, hvor de kan suge til sig og ikke bliver bremset.

Niveaudelt undervisning er, som det fremgar af begge EVA's rapporter om undervisningsdifferen-
tiering, et eksempel pa elevdifferentiering. Hvor elevdifferentiering lidt firkantet sagt gar ud pa, at
organisere eleverne, sa de “passer til” undervisningen, gar undervisningsdifferentiering ud pa at
tilrettelaegge en undervisning, der i sine metoder, stofvalg, organisering, materialer osv. modsva-
rer eller passer til elevernes forskellige forudsaetninger og potentialer.

Niveaudelt undervisning er vel at maerke ikke det eneste billede, lzererne tegner af differentieret
undervisning. De henviser til, at undervisningsdifferentiering ogsa gennemsyrer den undervisning,
der finder sted i de tvaerfaglige projektuger og flexuger, hvor “vi slipper leeringen lgs” og “teen-
ker ud af boksen”. Disse uger, omtalt som kreative og fleksible, italesaettes i skarp kontrast til den
klassebaserede undervisning og det faginddelte skema, som laererne beskriver som begraensende
for en differentieret undervisning.

Der er bindinger alle vegne [i skemaet], og det har vi veeret ude i, og det er crazy. Og det
var stik imod alt det vi gerne ville. Vi kaldte det patchwork-skema, og det var et skaeldsord.

Laererne fremhaever, at eleverne virker mere motiverede og engagerede i de uger, hvor skemaet
brydes op. Et nagende spargsmal, som flere leerere ikke desto mindre kommer ind pa, er om man
kan veere sikker pa, at man "nar de faglige mal” i flexuger og fordybelsesuger, hvor man “slipper
lzeringen las”. Derudover er flere lerere inde pd, at nogle fag kan "komme i klemme”, nar de
arbejder projektorienteret. Dette gar, som en fysiklaerer er inde pa, at han "ikke ter slippe fysik-
timerne, for det er mig, der far balladen, hvis det ikke lykkes”. En lzerer forklarer tilsvarende, at
han altid bliver nervas for, om eleverne laerer det, de skal, nar de bryder skemaet op og arbejder
pa tveers af fagene:

Vi arbejder med at hver fjerde uge, der losner vi alle skemaer op og laver fordybelsesuge.

Der er ikke engang fast madetid. [...] 53 skal vi bare huske, at der er en afgangsprove, der
har et helt andet format. Man tor ikke stole pa, at det man har gjort, ger, at de kan lave
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en feerdighedsregning, nar man nar dertil. Der er et misforhold i hvoraan man veelger at
teste de her ting, som gar at man er lidt nervas for at holde fast i en anderledes skolegang.

Laerernes bekymring for, om de faglige mal nas, bevirker, at skemaerne kun brydes op en gang
imellem. For, som en lzrer er inde pa, har man brug for at "kontrollere”, at eleverne kommer
igennem fagomraderne, og det har man ifglge laereren bedst overblik over i den klassebaserede
undervisning. Denne overbevisning afspejler, som laereren ogsa er inde pd, maske snarere laere-
rens behov for kontrol, end leererens professionelle viden om, hvad der skal til for at eleverne far
et optimalt udbytte af undervisningen:

... forvived jo goadt, at barn leerer noget, selv nar de ikke gar i skole. Det er ikke sikkert at
den curriculumbaserede fagopdelte undervisning nedvendigvis farer mere leering ind med
sig end foradybelsesuger. Hele vores beraringsangst handler jo om, hvordan vi, nar vi slipper
l&ringen los, hvordan vi sa kontrollerer, at de sa kommer igennem de her fagomrader,

som de skal?

Spargsmalet om hvorvidt eleverne laerer mest i den traditionelle klassebaserede undervisning eller
i den skemabrudte undervisning, er ikke den eneste tvivl leererne rejser i deres diskussioner af un-
dervisningsdifferentiering. Flere laerere er inde pa, at bade skemaopbrudt og niveaudelt undervis-
ning kan have skyggesider. Niveaudelt undervisning bekraefter fx de fagligt svage elever i, at de er
svage, og samtidig bliver de svage elever frataget muligheden for at laere i faellesskab med elever,
der kan "hasve niveauet”. En laerer, der har lang erfaring med niveaudeling, forklarer:

[Permanent niveaudeling] synes jeg er en lasning. Men vi oplever jo ogsa minusser ved at
have holddeling pa den made, fordi der sidder nogle fagligt svage, hvor det bliver tydelige-
re at de er fagligt svage (...). Det er klart, at det gar bare ikke lige sa staerkt, som nar man
sidder pé et hold, hvor der er nogle [andre elever] der kan traekke én med op.

Flere reflekterer tilsvarende over, at projektarbejdsformen med sin lgse og selvforvaltende struktur
kan medfere, at man taber elever, og det kommer ifalge en laerer szerligt tydeligt til udtryk, nar
man "ikke har en elevgruppe, der kan magte det ideal, man har, med at de kan arbejde med for-
skellige ting, pa forskellige mader og i forskellige tider”.

Usikkerheden kan ifglge en lzerer haenge sammen med, at man “gdr og tror” noget bestemt om

organiseringen af undervisningen uden egentlig at vide, hvordan et opbrudt skema opleves fra et
elevperspektiv, og hvilket fagligt udbytte de far af, at laeringen "slippes lgs”. Samtidig med at lae-
rerne eftersparger, at de “rigide rammer lgsnes” og at organiseringen understgtter en mere flek-
sibel undervisning, er de usikre pa, om flex- og fordybelsesuger er svaret, hvilket nedenstdende to
citater illustrerer:

Pa den ene side virker det rigtigt at nedbryde skemaerne, men jeg mangler maske ogsa et
helhedsorienteret videnskabeligt belag for, at projektarbejde har en leringseffekt.

Jeg er meget optaget af projektorientering i undervisningen [...] Jeg har kolleger, der bedsst
kan lide “kasserne” [skemaer og fagopdelt undervisning), fordi de er trygge og rare. Men
vi sidder ogsd og er frustrerede over, at vi antager ikke, at kasseskemaerne nodvendigvis
giver den bedste leering, men der er nogle, der holder ved dem for deres egen skyld, og
ikke for elevernes. Men jeg har ikke noget argument, jo jeg kan godt snakke om flow, x
ift. projektarbejdet, det er argumenterne for det, men jeq mangler stadig noget viden. Er
der noget videnskabeligt belaeg for, at det her rent faktisk fungerer i praksis?

At man ikke tar stole pa, at den fleksible undervisning virker, kan som laereren ovenfor gar op-
maerksom pa, handle om, at man faktisk ikke har en stor viden om udbyttet af det.

Leerernes diskussioner af, hvilke udfordringer, der knytter sig til undervisningsdifferentiering, fx

om det giver bedst mening at organisere undervisningen pa den ene eller den anden made, ma,
set fra EVA's perspektiv, anskues i lyset af, at laererne saetter lighedstegn mellem undervisnings-
differentiering og bestemte mader at organisere undervisningen pa. Denne undersggelse tegner,
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ligesom EVA's rapporter Undervisningsdifferentiering i folkeskolen (2004) og Undervisningsdiffe-
rentiering som baerende paedagogisk princip (2011), et billede af, at leererne har en relativt smal
forstaelse af, hvad undervisningsdifferentiering indebaerer, nemlig en undervisningspraksis, hvor
der primaert differentieres pa den dimension, der har med organisering at gare.

3.3 It som et redskab i undervisningen

It er en tematik, som seerligt fylder i to af de tre fokusgruppeinterview. Overordnet er laererne op-
taget af, at it skal "virke”, hvilket de giver udtryk for, at det ikke altid gar. Ser vi naermere pa lze-
rernes diskussioner af, hvad der skal til for at it “virker”, tegner der sig to forskellige spor, som vi
forfalger i dette afsnit, nemlig et praktisk og et indholdsmaessigt spor. Laererne er for det farste
optaget af en raekke administrative og tekniske udfordringer, fx at skolerne sjeeldent rader over
tilstraekkeligt it-udstyr, der fungerer. For det andet er flere inde pa vigtigheden af, at it giver me-
ning i undervisningen, hvilket ifglge flere |zerere forudsaetter, at de har en tilstraekkelig didaktisk
viden om, hvordan it kan understgtte arbejdet med de faglige mal.

3.3.1 Tekniske og funktionelle udfordringer

Frustrationer over tekniske benspaend fylder en del i laerernes diskussioner. De udveksler erfarin-
ger og undrer sig i den sammenhang over hvor meget, hvor lidt, hvor nyt eller hvor gammelt it-
udstyr, de hver isaer rader over. De nar derfor hurtigt til enighed om, at man enten kan vaere hel-
dig eller uheldig, og at de fleste er uheldige. En |aerer forklarer, at det, at de er heldige at vaere
velforsynede pa it-fronten “har givet en frihed uden lige”, og ger, at "vi ikke skal stresse over,
om det virker”. Flere andre lzerere beklager omvendt, at de it-maessigt “befinder sig i stenalde-
ren”, og at deres mangel pa tidssvarende it-udstyr bevirker, at de ikke kan anvende it som en in-
tegreret del af undervisningen:

Vi har ét edb lokale med stationer og 16 baerbare. iPads har vi aldrig haft. Jeg skal vaere en
maned fremme i tiden for at 13 booket de her computere. Nu har jeg heldigvis faet et loka-
le med smartboards, sa det skal jeg til at eksperimentere med, men det er svaert, for vi har
Ikke udstyret, sa det passer.

En ting er at skolen sjaeldent rader over tilstraekkeligt udstyr, der fungerer, passer og er tidssva-
rende. Noget andet er, om man kan henvende sig til nogen, der akut kan hjaelpe én med at Igse
et problem — én der kan sgrge for at udstyret virker, bliver opdateret og vedligeholdt. Dette er
ifalge laererne ikke altid tilfeldet. En lzerer forklarer:

Det, der blandt andet er problemet hos os, er at vi har en mana, der kommer ud én gang
om ugen og kan ordne nogle ting. Vi har ogsé ressourcer selv pa skolen, men der er graen-
ser for, hvad de ma gere.

Om man er heldig eller uheldig it-maessigt afhaenger ifalge lzererne farst og fremmest af, om
kommunen eller skolen selv har prioriteret omradet gkonomisk. Men man kan ogsa vaere heldig
at have faet hjeelp fra foraeldre eller sponsorer:

P3a vores skoler skal alle elever i udskolingen have [afldste skabe, og sa har vi spurgt forzel-
drene om eleverne kunne 13 en arbejdscomputer med i skole, og sa har vi segt lokale virk-
somheder om statte. Jeg tror vi har fdet 95 baerbare, sa alle i udskolingen kan 13 en baer-
bar.

Der er enighed blandt laererne om, at det er en stor praktisk hjeelp, nar fx Microsoft sponsorerer
skolen med nogle ekstra computere, eller nar foraeldrene har rad til at give deres bgrn baerbare
computere med i skolen. Samtidig skaber det nogle nye tekniske udfordringer i undervisningen,
at eleverne arbejder med forskelligt udstyr. Nar eleverne arbejder pa forskellige private computere
med forskellige programmer, kraever det, at laereren har teknisk indblik i, hvordan programmerne
taler sammen og adskiller sig fra hinanden. En laerer forklarer, hvordan han er ngdt til at have
kendskab til, hvordan man arbejder med Excel i flere forskellige versioner og udgaver end den,
han selv arbejder i fra whiteboardet:
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Nar jeg skal arbejde med it i matematik, sa sidder de med fire versioner af et program.
Man skal vide, lige praecis hvordan man seetter to streger under facit i det ene program og
/ det andet. Og i det program kan vi ikke [saette to streger under facit]!

Flere lerere er i den sammenhang inde pa, at eleverne ofte er foran og bedre opdateret end lze-
rerne, hvilket for nogle laerere kan vaere graenseoverskridende. Andre lzerere argumenterer
tveertimod for, at eleverne har en lang raekke kompetencer, som man med fordel kunne udnytte
noget mere. Det kraever imidlertid, at man “selv ma give slip pa at veere mester” og at man "fgl-
ger deres udvikling i stedet for at sidde og vente pa, at der kommer noget ovenfra”. En af skoler-
ne har faet hjzlp fra Microsoft til denne proces:

Vi har lavet noget der hedder it-radder pa skolen. Microsoft kom ud til os og lavede en
workshop hvor de spottede dem, der havde it-kompetencer, for sa bliver man udleert til at
vaere superbruger, og sa kan de hjxlpe lzrerne. | 7. 8. og 9. klasse kommer de ned og
hjzelper i indskolingen.

Overordnet set er leererne altsa farst og fremmest optaget af, om skolernes it-udstyr findes, om
det virker, og om de selv har kompetencerne til at anvende det. Om it-udstyret virker, handler
ifalge lzererne ikke alene om, hvorvidt man kan “taende for knappen, og den starter”. Det hand-
ler i lige sa hgj grad om funktionalitet og effektivitet. Fx fremhaever flere lzerere fordele ved, at
eleverne kan aflevere opgaver pr. mail, og at de kan gemme deres arbejde elektronisk:

Vi bruger ogsa Dropbox i indskolingen, for hvis eleverne far en kort e-majl, sa hvis de har
en tegning eller fortaelling, sa kan de lane en iPad og leegge det ind | deres Dropbox, sd
ligger alt det, de har samlet i deres skoletid derinde. Det er samlet, og det kan Skoleintra
Ikke.

Netop Skolelntra, som laererne oplever, at de er forpligtet til at anvende, far en hard kritik af flere
|erere, der har forsggt at inddrage det som et redskab i undervisningen:

Det er jo en joke, at vi har det [Skoleintral. Det kan ingenting, og der er proppet sa mange
penge ind i det [...] Intra er layoutmaessigt oldnordisk. Det er okay som beskedforum, men
til at 13 eleverne engageret i skolen er det umuligt. Det kan ikke andet end at vi kan sende
en besked.

Nar leererne eksempelvis oplever, at Skoleintra ikke kan dét, de har brug for, benytter de sig af
flere forskellige kommunikationsfora ved siden af. Nar de samtidig skal statte elever, der bruger
forskellige programmer og har forskeligt udstyr, betyder det rent praktisk, at laererne skal kunne
jonglere med flere forskellige veerktgjer og vide, hvad der virker bedst til hvilket formal. At have
dette overblik er ikke noget, alle Izerere har. Flere er desuden inde p4, at én ting er at maskinerne
begynder at virke. Noget andet er, som en laerer sparger: Hvad er det helt praecist, man skal bru-
ge dem til?

3.3.2 It som middel snarere end mal

Leererne er ikke kun optaget af, om deres it udstyr virker. De er i lige s& hgj grad optaget af pae-
dagogiske og didaktiske overvejelser i forhold til hvad det egentlig er, it kan, og hvordan man
bruger det, sa undervisningen bliver bedre.

De fremhaever, at der stadig er store didaktiske udfordringer knyttet til anvendelsen af it og efter-
sparger diskussioner bade af "hvad det er, vi skal kunne med det” og "hvordan vi far de her ele-
ver med og brugt deres kompetencer”. Flere laerere er i diskussionerne inde pa, at it skal vaere et
arbejdsredskab:

Vi har iPads og det kraever en helt ny paedagogisk tilgang til it. Det er et arbejdsredskab,
og derfor skal man stadigvaek have bager og papir frem, men portfolio og sddan, det skal
oprettes i en iPad. For os er det en kaempe udfordring at 1d barnene til at forstd, at det er
et arbejdsredskab. Det er ikke for at underholde dig selv, men et arbejdsredskab.
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Leererne taler ogsa om, at iPad og computer skal vaere et "udvidet penalhus” forstdet pa den
made, at it skal vaere et middel og ikke blive et mal i sig selv. Men hvornar er det, at anvendelsen
af it tjener et formal, sparger flere laerere. Isaer de laerere, der har stor erfaring med it og omtaler
sig selv som heldige, fordi deres it-udstyr virker, taler om, at det er vigtigt hele tiden at forholde
sig kritisk til, hvornar man skal bruge it, og til hvilket formal. Disse lzerere problematiserer, at it
kan blive "det nye rav til ssede”, og de satter spargsmalstegn ved, hvordan it skal anvendes, sa
det virker understgttende i forhold til de faglige mal. De pdpeger desuden, at der ogsa er udfor-
dringer forbundet med at give lzererne de ngdvendige didaktiske kompetencer til at anvende ud-
styret til at lave en bedre undervisning, hvilket nedenstaende citat vidner om:

Det fungerer fint, og netvaerket er fungerende, og vi har interaktive tavier i alle lokaler, sa
vi har materialet nu, og det virker. Men sa er der hele Faghaefte 48, som pd ingen made er
blevet implementeret. Folk aner darligt hvad det er, og hele den kompetencesnak, den er
der bare ikke. Det kan godt vaere, at vi har faet det til at virke nu, men der er en lige sa
stor udfordring i at give laererne kompetencer.

Det kvantitative datamateriale viser i trad med ovenstaende citat, at 41 % af laererne finder det
overvejende sveert eller svaert at anvende digitale leerermidler som et redskab til at fremme ele-
vernes laering. 54 % af leererne finder det ogsa sveert eller overvejende svaert, at anskaffe sig de
relevante digitale undervisningsmidler, og 83 % svarer, at de enten er enige eller delvist enige i,
at de har brug for adgang til bedre digitale laeremidler. Som det fremgar af tabel 9 er det store
flertal ogsa enten enig eller delvist enig i, at vedkommenet har brug for mere viden om anvendel-
sen af digitale laeremidler i undervisningen, hvis han eller hun skal udvikle sin undervisning.

Tabel 9
Hvis jeg skal udvikle min undervisning, har jeg brug for mere viden om anvendelsen af
digitale leeremidler i undervisningen (n=590)

Antal Procent
Enig 224 38 %
Delvist enig 239 41 %
Delvist uenig 88 15 %
Uenig 39 7 %

Kilde: Sporgeskemaundersegelse blandt leerere, 2012

Udover at laererne eftersparger didaktiske kompetencer i forhold til at anvende it i undervisnin-
gen, eftersparger de ogsa viden om, hvorvidt og hvordan brugen af it virker rent laeringsmaessigt.
En lzerer fortaeller fx, hvordan han oplever at have faet et “helt nyt leererliv”, efter at hans skole
har faet iPads, men at han har "brug for evidens for, at det har en lzeringseffekt”. En anden lze-
rer oplever, at "stressfaktoren er vaek”, men eftersparger dokumentation og undersggelser af,
"hvad det sa er, det gar at have iPads”. At it skal veere et middel til laering og ikke et mal i sig
selv, og at brugen af ny teknologi rummer muligheder, men ogsa er forbundet med en raekke ud-
fordringer er pointer, som Eva’s undersggelse It i skolen fra 2009 ogsa viser.

Endnu et forhold, laererne er optaget af i relation til brugen af it er synet pa og omgangen med
viden. Laererne problematiserer det, de kalder vidensautoritet, og papeger, at der er udfordringer
forbundet med hvordan man tilegner sig viden “i en tid, hvor viden er meget tilgaengelig som
noget man copy-paster”:

En af de udfordringer, jeg synes det skaber at bringe computere ind i klasselokalet, er, at
hvor vi for arbejdede med boger, der havde vaeret igennem forskellige faglige censurer, sa
er vi er ovre / wikipedia og youtube-tidsalder, hvor den viden eleverne har, er meget frag-
menteret. Det bliver en stor udfordring. Det kommer til at forandre vores arbejde fra at
opove faglighed til at opeve noget metodisk, tx kildekritik og s videre. (...) Hvordan er
man kritisk overfor det, man finder pa nettet? Det taenker jeg bliver en af vores rigtig store
udfordringer, i hvert fald i udskolingen.
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En sidste udfordring, lzererne er optaget af, er, at brugen af it i undervisningen pa forskellig vis er
forbundet med ulige forhold og forudsaetninger. Som tidligere naevnt har skolernes udstyr meget
forskellig kvalitet afhaengig af, om kommunen eller den enkelte skole har prioriteret omradet.
Men ogsa inden for den enkelte skole kan der vaere store forskelle. Med en laerers ord er der stor
forskel pa, om man "gar i den fede klasse, der tager it op” eller gj.

Flere leerere oplever ogsa, at forskelle i elevernes sociale baggrund traeder frem, bade i forhold til
hvilket udstyr, eleverne har adgang til, men ogsa i forhold til om foraeldrene har kompetencer til
at deltage og holde sig orienteret, ndr meget af kommunikationen fx foregar pa Skoleintra.
Hvordan handterer man, sparger en laerer, “at nogle foraeldre ikke er pa intra, fordi de er socialt
darligt stillede?”. Eva's evaluering Det gode skole-hjem-samarbejde med forzeldre i udsatte posi-
tioner fra 2012 peger pa samme udfordring og viser, at nar en stor del af kommunikationen mel-
lem skole og hjem foregar pa Skoleintra, kan nogle foraeldre opleve, at det er sveert at fa adgang
til vigtig viden om deres barns skolegang. Evalueringen peger i den forbindelse pa, at det er vig-
tigt, at skolerne enten forsagger at ggre foraeldrene fortrolige med it eller sgrger for, at der ikke
udelukkende kommunikeres via denne platform.

At lzererne overordnet ser en masse muligheder i brugen af it, udelukker, som dette kapitel har
vist, altsa ikke, at der fortsat er mange store og ulgste udfordringer forbundet hermed.

3.4 En bagvedliggende udfordring: hvordan ruster vi elever-

ne til ungdomsuddannelse?

Afslutningsvis i dette kapitel er det vaerd at bemaerke, at spgrgeskemaundersggelsen viser, at 55
% af leererne svarer, at det enten er svaert eller overvejende svaert at sikre, at alle elever forlader
folkeskolen med basale feerdigheder. Lidt flere laerere, nemlig 59 % svarer, at den opgave, der
bestar i at sikre, at eleverne er rustet til at gennemfare en ungdomsuddannelse, er overvejende
sveer eller svaer. Laerernes svar viser saledes, at en af skolens store udfordringer er at sikre, at alle
elever far det optimale ud af skolen, og at de tilegner sig de feerdigheder, der gar dem i stand til
senere at gennemfgre en ungdomsuddannelse.

Det er imidlertid interessant, at denne problemstilling fylder ganske lidt i fokusgruppeinterviewe-
ne, ndr laererne diskuterer skolens udfordringer. De deltagende lzerere er i hgjere grad optaget af
problemstillinger, som man kan sige har en direkte og konkret relation til deres hverdag og de
undervisningssituationer, de star i. Man kan dog sige, at de udfordringer, der har at gare med at
sikre, at alle elever forlader skolen med basale faerdigheder og er rustet til at tage en ungdoms-
uddannelse, ligger implicit i problematikkerne om inklusion, undervisningsdifferentiering og it,
som lzererne er optaget af i fokusgrupperne.

Overordnet set vil vi derfor pege pa, at den overordnede udfordring leererne star overfor i forhold
til at ruste eleverne til ungdomsuddannelse, kommer implicit til udtryk i interviewene. Nar leererne
fremhaever udfordringerne forbundet med inklusion, kan det handle om, at de har en forvent-
ning om, at det pavirker elevernes lzering i negativ retning, at skolen skal rumme flere elever med
saerlige behov. Nar de fremhaever, at de har svaert ved at differentiere undervisningen og dermed
ramme alle elever i undervisningen, kan det handle om, at de er opmaerksomme pa, at ikke alle
elever far det optimale ud af deres skolegang. Og nar lzererne taler om it, kredser det om et be-
hov for at blive klogere pd, hvordan man kan bruge it, sa undervisningen bliver bedre og sa ele-
verne dermed lzerer mere. Dermed kan man sige, at de udfordringer, som spgrgeskemaundersg-
gelsen vidner om, sa at sige ligger implicit i eller bagved de udfordringer, som laererne er optaget
af ved interviewene.
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4 SFO-peedagogers perspektiver

| fokusgruppeinterviewene med SFO-paedagoger er der en raekke tematikker, der uafthaengigt af
de enkelte skolers baggrund, gér igen. De tematikker, som paedagogerne i bade Kgbenhavn, Ar-
hus og Odense er optaget af, og som dette kapitel er struktureret efter, er:

e Samarbejdet mellem paedagoger og lzrere i skolen

¢ Opdelingen af bagrnenes dag i skole og fritid

e Arbejdet med at inkludere alle barn i meningsfulde laeringsfaellesskaber

¢ Forholdet mellem det enkelte individ og feellesskabet.

De fire tematikker haenger sammen i praksis og lapper pa forskellig vis ind over hinanden. For
overskuelighedens skyld vil de i det fglgende blive behandlet hver for sig.

4.1  Leerer-paedagogsamarbejdet

Skolen danner ramme for et mgde mellem flere forskellige fagligheder. Iszer i indskolingen sam-
arbejder lzerere og paedagoger om bgrnenes skoledag. Dét, at paedagogerne er til stede og spiller
en rolle i skolen, fremhaever bade laerere og paedagoger under fokusgruppeinterviewene som
noget positivt og n@dvendigt. Peedagogerne laegger imidlertid ogsa vaegt pa, at samarbejdet af
flere forskellige grunde kan vaere vanskeligt, og at det til stadighed er en udfordring, hvordan
man far det bedste ud af de to fagligheders forskellige kompetencer.

At leerer-paedagog-samarbejdet er forbundet med udfordringer, er en pointe, der gar igen i inter-
viewene og en problemstilling, som paedagogerne bringer pa bane af sig selv. Adspurgt om hvil-
ke udfordringer paedagogerne oplever som de vaesentligste for folkeskolen, naevner de i alle tre
fokusgruppeinterviews samarbejdet mellem paedagoger og leerere. Ingen af de interviewede —
hverken paedagogerne eller andre — stiller spgrgsmalstegn ved samarbejdets vaerdi, og de oplever
ikke i det daglige, at der saettes spagrgsmalstegn ved, om man skal samarbejde. Men de oplever i
haj grad spargsmalet om, Avordan man samarbejder. Paedagogerne peger pa en raekke forhold,
der gar, at det ikke altid er lige let at praktisere samarbejdet og fa det optimale ud af det.

Selvom de forskellige skoler praktiserer samarbejdet pa forskellig vis, viser datamaterialet, at der
er nogle udfordringer i lzerer-peedagogsamarbejdet, der gar igen. Disse forhold er: 1) At der kan
vaere et uligevaegtigt forhold mellem paedagoger og laerere, 2) At paedagogens rolle kan veere
uklar og udefineret, 3) At paedagoger og laerere ikke ngdvendigvis arbejder mod samme mal med
deres aktiviteter og 4) At der eksisterer nogle praktiske barrierer i forhold til at f& samarbejdet til
at fungere.

4.1.1 Et uligevaegtigt samarbejde

Paedagoger og lzerere kan noget forskelligt. De har forskellige faglige baggrunde og forskellige
mader at arbejde med bgrnene pa. Peedagogerne beskriver netop forskelligheden som en poten-
tiel styrke, og som noget der gar, at de to faggrupper tilsammen kan lgfte skolen og barnenes
hverdag. Datamaterialet viser imidlertid, at paedagogerne oplever en uligevaegt faggrupperne
imellem. De oplever, at dét, de forskellige faggrupper hver iszer kan byde ind med, ikke altid i
praksis tilleegges samme veerdi.

For det farste vurderer paedagogerne, at det uligevaegtige forhold handler om, at peedagogerne
er en mindre og relativt ny faggruppe blandt en stgrre gruppe laerere, der traditionelt har haft
skolen som deres omrade. Nogle paadagoger kan fgle sig sma blandt laererne, og de forteeller, at
de kan have svaert ved at komme til orde. Paedagogerne giver ogsa udtryk for, at det kan vaere
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svaert at bevaege sig ind pa og blive en ligevaerdig del af et omrade, der traditionelt har tilhgrt en
anden faggruppe. Dette kommer til udtryk i fglgende citat:

Jeq foler stadigvaek, at jeg er en paedagog, der gar med i skolen. Det er lerernes hjemme-
bane, jeg er med pd, og det er selvtalgelig, fordi der skal forega noget undervisning, og
det er jeg jo sddan set ikke uddannet til. Derfor skal jeg finde ud af, hvad jeg kan byde ind
med.

For det andet har det uligevaegtige samarbejde at ggre med statusmaessige forskelle. Paedago-
gerne fortaeller, at laerere og paedagoger i kraft af deres forskellige uddannelse har forskellig sta-
tus, og at det for nogle peedagoger medferer, at de undlader at give laererne kritik, nar de ser, at
noget kunne veere gjort anderledes. Dette vidner falgende ordveksling i et af interviewene om:

Paedagog. | den her klasse har man haftt to lerere, der har undervist fra tavien og ned i
klassen, hvor jeg oplever, at nar jeg har vaeret i klassen, har jeg sat mig ved siden af de to
urolige elementer. S3 har de hele tiden har haft mig, nar tingene ikke fungerede, og jeq
kunne tage toppen af det, der kunne vaere en vanskelighed. Det virker, ndr man er tet pa
barnene. 53 [der mangler] noget uddannelse af nogle lxrere, sé de leerer, hvad det bety-
der at inkludere, sd de er i stand til at lefte opgaven.

Interviewer: Fr det noget, | snakker om?

Paedagog: Ja, det kunne jeg mdske godt, hvis bare jeg fik lov. Men det ligger ikke rigtigt i
kortene. Der er der stadig en udaannelsesmaessig barriere, der hedder, at leererne har en
anden status end paedagoger, sa det er ikke altid velkomment, at man kommer med kon-
Struktiv kritik, selvom det ville gavne.

For det tredje har paedagogerne en oplevelse af, at samarbejdet bliver uligevaegtigt, i tilfeelde
hvor lzererne sendes pa kurser og paedagogerne ikke ggr. De mener, at det sender et signal om
manglende anderkendelse, nar kun den ene part kommer pa kursus vedrarende problematikker,
som begge parter bgr vaere staerke i for at lase udfordringerne i skolen. En paedagog forklarer,
hvordan det pa hendes skole er sddan, at store dele af lzererstaben deltager pa et givent kursus,
mens meget fa paedagoger, hvis nogle, kommer af sted. Paedagogerne undrer sig generelt over
dette, hvilket nedenstdende citat vidner om:

Det er to forskellige kurser for lererne og paedagogerne, og det star vi jo og synes er fuld-
staendlig tabeligt, for vi har altsa de samme kunder | butikken. Fra hajere sted burde man
taenke pa det signal, de sender [...] Det star vi med gang pa gang, hvor vi undrer os over,
hvorfor vi skal vaere adskilt.

Nar leerere og padagoger skal arbejde sammen om de samme bgarn, oplever paedagogerne, at
det vanskeliggar samarbejdet, at kun den ene faggruppe har deltaget i kurset om en given pro-
blematik. De oplever med andre ord, at de bliver haegtet af, og at det er et problem for kvaliteten
af arbejdet, nar de ikke har den samme viden. Paedagogerne taler i forlaengelse heraf om ngd-
vendigheden af at tale samme sprog og forsta hinanden:

Jeg ved, nar leereren taenker nogle ting omkring hvordan hun skal undervise, sé ved jeg
hvad hun ger, ndr hun ger det. 53 er det ikke fremmed for mig. Og samtidig nar jeg an-
vender min paedagogik, men med samme leeringsstrategi, sa ved hun hvad jeg foretager
mig, fordi vi ved noget, der er vores falles tredje. Sa det handler om, at nar lererne skal
pé kursus, sa sender man paedagogerne med, og omvendt.

Det fremgar af datamaterialet, at trods ovenstaende oplevelse af et uligevaegtigt samarbejde, sa
ger en del paedagoger opmaerksom pa, at de faler sig personligt anerkendt af deres team. Noget
tyder pa, at oplevelsen af et uligeveegtigt samarbejde knytter sig til, at paedagogerne som gruppe
faler sig deautoriseret i forhold til laerergruppen, mens de som enkeltpersoner oplever, at deres
laererkolleger saetter stor pris pa deres tilstedevaerelse og de opgaver, de lgser i det daglige.
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Nar paedagogerne omvendt taler om ligevaerdighed i samarbejdet med laererne, naevner de en
reekke eksempler pa, at en paedagog og en laerer varetager de samme opgaver, og hvor det der-
for kan vaere sveert at se forskel pa hvem, der er laerer og hvem, der er paedagog. Dette ser pae-
dagogerne dog pa med skepsis, for det er vigtigt at holde fast i, at de har nogle forskellige kom-
petencer, som de hver iszer kan byde ind med:

Det lyder lidt som om, om man er leerer eller paedagog er underordnet, for man har stort
set de samme arbejdsopgaver. Der er ikke noget sarligt fokus (...). Peedagoger er rigtig
gode til at veere paedagoger, og lerere er rigtig gode til at vaere lxrere. Selvialgelig ved
man nogle ting pé tvaers af faggraenser. Men det er, som jeg ser det, rigtig vigtigt, at pae-
dagoger far lov at vaere paedagoger, og leererne skal vaere leerere.

Hvis man kan og skal arbejde forskelligt med barnenes skolegang, hvad forventer de forskellige
faggrupper da af hinanden? | fokusgruppeinterviewene var paedagogerne saerligt optaget af rol-
lefordeling og ansvarsomrader i forhold til lzererne. Dette emne behandles i det falgende.

41.2 Pzedagogens uklare rolle i klassen

Der er stor variation i, hvor veldefineret paedagogerne oplever, at deres rolle og opgaver i klassen
er. | den ene ende af spektret fortaeller enkelte paedagoger om, at de preecis ved, hvad de skal
lave, og hvad der forventes af dem. | den anden ende af spektret eftersparger en del paedagoger,
at det skal veere meget mere tydeligt og afklaret, hvilken rolle de skal udfylde i klassen.

Det uafklarede har for nogle padagogers vedkommende at ggre med de forventninger, de ople-
ver, leererne har til paedagogerne og deres opgavevaretagelse. En padagog forklarer:

Vi har diskuteret det meget pa vores skole, og vi kan maerke en vis forventning fra leerersi-
den. [Leererne] forventer, at vi star for en del leering. Og hvad er lzering lige? Det er jo rig-
tigt mange ting. Det faler vi os lidt pressede pa. (...) For sa forventer de ogsa, at sa kan vi
gare det, 0g sa kan vi gere det, og det kan sa ga i natur/teknik. Dér har vi i hvert fald nog-
le barrierer i gjeblikket. De forventer, at vi kan undervise, og det vil vi absolut ikke. Vi vil
gerne vaere med pa heldagsskole, men med vores faglige kompetencer, kan man sige.

Andre paedagoger, der tvaertimod har meget lyst til at sta for undervisningsforlgb, kan opleve, at
laererne ikke tgr overlade undervisningsopgaven til dem. Da det er laererne, der har ansvaret for
elevernes lzering, oplever nogle paedagoger, at lererne er papasselige med at uddelegere under-
visningsopgaver til dem. En paedagog forklarer, hvordan laererne kan blive nervase og traekke en
aftale om et undervisningsforlgb tilrettelagt af paedagogen tilbage, fordi eleverne skal praestere
ved diverse tests. Peedagogerne tolker det som en frygt hos laererne for, at bgrnene ikke laerer
det, de skal. En paedagog forklarer:

Jeq tror, at ofte nar vi byder ind med noget, sa sidder der en laerer og taenker, at det kun-
ne veere fedt, men de er ogsa bekymrede for, hvor meget leering der kommer ind (...). Lae-
rerne er bekymrede for at na pensum, og om man far foraeldrene pa nakken. De er jo an-
svarlige for leeringen, ogsa nar jeg er der.

For andre handler frustrationerne over de uklare roller om, at nar der ikke pa forhand er en klar
beskrivelse af og enighed om paedagogens arbejds- og ansvarsomrade, sa kan det vaere svaert
som padagog selv at definere det, fordi man "ikke er pd neutral grund i klassevaerelset”. Mange
paedagoger gar opmaerksom pa, at dette let resulterer i, at deres paadagogiske kompetencer ikke
kommer tilstraekkeligt i spil, og at man i stedet bliver "hjaelpelaerer” eller "lzererens hgjre hand”.
En paedagog forklarer i den forbindelse, at de fysiske rammer har en betydning for hvor let eller
sveert det er at komme pa banen med sine kompetencer, og at det er lettere, nar undervisningen
ikke foregar i klassen:

Nar undervisningen foregar i klassen, sa har jeg det sédan, at sa falder jeqg ind i en rolle,

hvor man stiller sig nede bagved og ser, at dér er en, der markerer, og sa kan jeg lige ga
derover og hjaelpe. Og det gider jeq ikke.
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Nar paedagogerne giver udtryk for, at de ikke finder det optimalt at indtage en rolle som “hjael-
pelaerer” eller "laererens hgjre hand”, eller som i citatet ovenfor hvor laereren “stiller sig nede
bagved”, handler det om, at de ikke oplever, at deres saerlige paedagogiske kompetencer bliver
bragt i spil i den grad, de kunne gnske sig. De vurderer med andre ord, at det ville gavne eleverne
og leeringsmiljget mere, hvis de ikke indtager netop denne type rolle.

Det uafklarede i forhold til paedagogens rolle kan ogsa vaere med til at fastholde den oplevelse af
uligevaegt faggrupperne imellem, der er beskrevet i det foregaende afsnit. Pa en af skolerne har
paedagogerne forsagt at tackle dette ved aktivt at ga ind og definere sin egen rolle:

Det har meget veeret saaan, at paedagogerne siger: Hvad er det jeg skal herinde, hvad sy-
nes au [henvendt til Iereren], at jeg skal? Hvor vi egentlig er gaet anderledes til det og har
sagt: Nej, hvad synes du selv? Hvad skal du derinde? Hvad er din rolle? (...) Vi har snakket
meget om den der uligevaegt, fordi lxrerne er jo en starre gruppe, der holder sammen,
end vi er. Men vi skal ogsa selv traede i karakter. (...) Paedagogerne har lidt tendens til at
sige: Ahhh, det er ogsd svaert, og hvad skal jeq derinde? Jeg bliver bare hjzelpelzerer. Men
vi har snakket meget om at tage ansvar og sige, jamen hvad er det, du vil derinde?

Nar padagogens rolle mangler at blive defineret, farer det ifalge psedagogerne til, at man ikke
profiterer tilstraekkeligt af deres tilstedevaerelse. Deres potentiale udnyttes med andre ord ikke til
fulde, og det frustrerer dem.

4.1.3 At have forskellige mal med arbejdet
Paedagoger arbejder ikke efter samme mal som laererne. Laererne arbejder efter Faelles Ma/
0g paedagoger arbejder mdske efter paedagogiske lereplaner, men der er ikke skrevet ind i
lovgivningen, at lerere og paedagoger skal na samme mal.

Som citatet viser, arbejder paedagoger og laerere ikke altid i samme retning eller efter de samme
mal for elevernes laering. Datamaterialet viser, at laerere og paedagoger gennemfarer en del akti-
viteter, som de sammen deltager i, men som de har forskellige hensigter med. Noget af det, pae-
dagogerne gentagende gange fremhasver som vanskeligt for det faelles arbejde, er at lzerere og

paedagoger opererer med forskellige mal.

Af datamaterialet fremgar det, at paedagogerne farst og fremmest ser en skelnen mellem faglige
og sociale kompetencer. Ifglge paedagogerne er laererne optaget af farstnaevnte, mens de selv
fokuserer pd, at barnene skal udvikle sidstnaevnte, for som en paedagog forklarer, "“sa kan to plus
to ikke saette sig fast, hvis det sociale halter”.

De to faggrupper adskiller sig ogsa i deres mader at tale om mal med skolens aktiviteter. Med
andre ord er de ikke ngdvendigvis enige om hvori skolens opgave bestar. Falgende citat rarer ved
dette:

Min betingelse for succes er ikke, at du bliver bedre til matematik, men at du bliver bedre
til at tale hajere i klassen, sa de kan hare dig, og sa du kan byde ind med noget og komme
med nogle meninger. For hvad er det, vi gerne vil have barnene til at blive bedre til?

| trdd med dette synspunkt stiller andre paedagoger spargsmalstegn ved, hvad det er for elever,
det er malet at udvikle. De fremhaever, at det nok er vigtigt at lzere at laese, men at "det vel ogsa
handler om, at der kommer nogle hele mennesker ud i den anden ende”. De er med en af pae-
dagogernes ord optaget af "hvad det er, vi egentlig skal uddanne til".

Paedagogerne oplever, at de som faggruppe kan have sveerere ved at arbejde med konkrete mal
end leererne. En paedagog forklarer, at det at arbejde med mal “far det til at stritte” pa mange
paedagoger. Hun forklarer videre, at man nok som paedagog kan definere mal, men at mange
har sveert ved at vurdere, hvornar malene er opfyldt, da “det paedagogiske arbejde ikke er sa
malbart”. Udover vanskelighederne ved at male, giver peedagogerne udtryk for, at det faktisk og-
sa kan vaere vanskeligt /kke at have mal som noget fast, man kan lane sig op af, og som kan give
retning i ens arbejde. Som modsaetning hertil fremhaever paedagogerne, at leererne har Fzelles
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Mal at lzene sig op ad, hvorimod paedagogerne i hgjere grad selv skal formulere malet. Flere for-
teeller, at arbejdet med dette kan volde dem problemer. Nogle paedagoger eftersparger i forlaen-
gelse heraf mal, der kunne veere en hjaelp i forhold til at give en feelles retning pa arbejdet.

Det er ikke kun i forhold til mal, at leerere og paedagoger arbejder forskelligt. Ifglge peedagoger-
ne fokuserer lererne p4, at barnene laerer noget fagligt, mens paedagogernes mal i hgjere grad
knytter sig til tilegnelsen af sociale kompetencer. De to faggrupper opererer altsa med forskellige
former for leering, og det er tydeligt i datamaterialet, at lserere og paedagoger ogsa kan se for-
skelligt pa selve laeringsprocessen, og hvad der er vigtigt for, at bgrnene rent faktisk laerer. | pae-
dagogernes made at omtale laering pa ses det, at de opererer med forskellige grader af voksen-
styring. Det fremgar af datamaterialet, at nar de omtaler undervisning varetaget af en laerer med
det formal at barnene skal lzere noget fagligt, sa beskrives aktiviteten meget styret, og bgrnenes
rolle forekommer passiv — “de sidder og modtager noget undervisning”. Modsat forholder det sig
ifalge paedagogerne, nar barnene gennem leg laerer sociale kompetencer. Her beskriver paeda-
gogerne laeringen som resultatet af bagrnenes egen aktive udfoldelse — “bgrnene kommer mere
pa banen og de er selv aktive og i gang”, lyder det. Legen og de aktiviteter, peedagogerne gerne
vil give plads til, er med andre ord ikke lige sa voksenstyrede. Denne forskel har ifalge paedago-
gerne betydning for deres samarbejde med lzererne:

Sa opstar konflikten mellem, at | skolen far de undervisning, og vi som paedagoger vil ger-
ne kare egne projekter, og der bliver man bremset. Nar et barn er i skole, skal de vaere un-
der Faelles Mdl. Der kan man godt som lzerer taenke pa Faelles Mal og ga foran barnet.
Som paeadagog gar vi lidt bag barnet og lader barnet selv.

Paedagogernes udtalelser og oplevelser vidner sdledes om et grundleeggende forskelligt laerings-
syn de to faggrupper imellem. Hvor det faglige i paedagogernes terminologi sa at sige puttes ind i
barnenes hoveder af en laerer, hvis undervisning er en styret aktivitet, ses barnenes sociale laering
som noget, hvor barnene i hgj grad selv er aktive og hvor den voksne traeder i baggrunden, jf.
citatet ovenfor. Denne forskel i forhold til graden af voksenstyring og i forhold til barnenes leering
har ogsa at ggre med opdelingen mellem skole og fritid, der behandles yderligere i afsnit 5.2.

Hvor paedagogerne altsa pa flere omrader problematiserer samarbejdet mellem lzerere og paeda-
goger, fremhaever de, at de oplever, at viljen og lysten til samarbejdet bade fra laerere og paeda-
gogers side i hgj grad er til stede, men at de i det daglige stader pa en raekke forhindringer af
praktisk karakter. Der er barrierer for samarbejdet i form af forskellige arbejdstidsaftaler, der gar
det svaert rent praktisk for lzerere og paedagoger at mades og planlaegge forlgb og farer til, at
faggrupperne i forskellig grad bakker op om arrangementer, fordi de far forskellige timer for det.
Nedenstaende citat vidner netop om dette:

Leererne | mit team vil rigtig gerne, men der kan det veere svaert pga. nogle fagforenings-
ting. Hvor lang tid md de vaere med pa tur med os, og sa strander den lidt pa det.

| trdd hermed fremhaever paedagogerne ogsa, at de ikke har forberedelsestid i et omfang, der
ger, at de kan samarbejde med laererne om at planlaegge undervisningsforlagb. De oplever saledes
flere praktiske barrierer i form af faggruppernes forskellige aftaler og det, at de har hver deres
overenskomst.

4.2 Opdelingen mellem skole og fritid

Padagogerne er meget optaget af forskellen pa heldagsskole og den mere traditionelle opdeling
af bgrnenes hverdag i en skoledel og en fritidsdel. Der er en raekke forskellige perspektiver i spil,
og det er ikke entydigt, om den ene model er at foretraekke blandt paedagogerne frem for den
anden. Paedagogerne kan med andre ord se fordele og ulemper ved begge modeller. Et skarpt
skel kan noget, og en starre grad af kontinuitet kan noget andet. Nogle af de skoler, som paeda-
gogerne kommer fra, har allerede heldagsskole, andre er pa vej til at overga til at veere heldags-
sole og atter andre, har ikke planer om at udvide skoledagen og lave heldagsskole.
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Paedagogerne peger pa flere forskellige forhold i barnenes hverdag, som de finder vigtige at ar-
bejde for, men som ikke entydigt er for eller imod en skarp opdeling eller en mere sammenhan-
gende dag. Nogle forhold ser paedagogerne god mening i, andre forhold frygter de. Nogle for-
hold kan ifglge paedagogerne vaere gavnlige for én bgrnegruppe, men ikke for en anden og nog-
le forhold har betydning for det at vaere medarbejder pa stedet. Der er med andre ord stor varia-
tion i paedagogernes synspunkter.

De forhold paedagogerne fremhaever som vaesentlige og som samtidig er noget af dét, der er en
udfordring i skolen, er: 1) om bgrnenes dag er sammenhangende og hvilken betydning et evt.
skift i lebet af dagen har, 2) frygten for at miste fritiden, og 3) skoleskemaet som en dikterende
struktur.

4.2.1 Den sammenhangende dag og betydningen af et skift

Paedagogerne er optaget af at skabe en sammenhangende dag for eleverne. De taler om hvor-
vidt man i de forskellige modeller (en der smelter meget sammen og en der er meget adskilt) har
mulighed for at sikre sammenhaeng, kontinuitet og red trad. Der er blandt paedagogerne meget
forskellige perspektiver pd og holdninger til dette spgrgsmal. | den ene ende af spektret er der
paedagoger, der i hgj grad ser fordelene i at kunne lade aktiviteter fortsaette over dagen og have
et taet kendskab til hele elevens dag, hvilket fglgende citat er et eksempel pa:

Jeg gar et sted, hvor tingene smelter meget sammen. (...) lkke fordi det skal blive en sam-
let grad, men fordi vi kan traekke ting fra en del ind i/ en anden og omvendt. Vi kan noget
tilsammen i den [model]. Og barnene er jo de samme. 58 hele den tankning omkring at
lave en mere sammenhaengende dag for barnene [giver mening].

Andre paedagoger papeger, at man sagtens kan sikre den ragde trad, selvom dagen er skarpere
opdelt i skole og fritid. Der hvor skole og fritid er adskilt, gar paedagogerne sig mange anstren-
gelser for alligevel at skabe sammenhaeng for barnene. Paedagogerne ser en vaerdi i, at der er
voksne, der gar igen i Igbet af bgrnenes dag, og at de pa den made er med til at skabe kontinui-
tet og tryghed. Falgende citater giver udtryk for dette:

Det er os skolepaedagoger, der er med til at skabe den rode trad. Hvor jeg kommer fra, er
der en SFO-paedagogq i hver klasse, og barnene ved godt, at det er deres voksen. (...) Der
var en dreng nu til morgen, som var nerves for, at han selv skulle gé hjem om eftermidda-
gen. Der var det heldigt, at jeg var der til at 13 ro pa omkring det, ellers havde han jo kun
kunnet snakke med en lzerer, som sa skulle lave en overlevering. Nu var der en paedagog
fra SFO’en, som han kunne snakke med. Barnene trives med det, og det giver tryghed.

Hvad angar aktiviteter, har vi mange [aktiviteter] med skolen, hvor de laver det faglige, og
vi laver udfoldelserne. (...) Sa har vi om det samme emne, og pa den mdade bliver skellet
kke sd stort. P4 den méde tror jeg, at bornene faler det mere som en helhed.

Paedagogerne ser sdledes — uanset organisationsform — en vaerdi i at teenke i en hel, sammen-
haengende dag. Imidlertid papeger flere paedagoger, at de faktisk ikke ved, hvad de forskellige
modeller egentlig ger ved barnene, og at der mangler viden om lige preecis dette omrade.

Noget af det, paedagogerne er meget optaget af i relation til, hvorvidt bgrnenes dag flyder sam-
men eller er opdelt, er det skift (eller mangel pa samme), som markerer overgangen mellem skole
og fritid. Hvordan dette skift ser ud, har paedagogerne mange eksempler pa, alt efter hvordan
man har valgt at indrette sig pa de enkelte skoler. Analysen viser imidlertid, at paedagogerne taler
om skiftet mellem skole og fritid pa to vaesensforskellige mader. Den ene made at omtale skiftet
pa er, at det er "kunstigt”. Den anden made er, at det er en markering, der er ngdvendig for at
sikre sig imod, at barnene bliver forvirrede.

En paedagog saetter disse ord pa farstnaevnte synspunkt om, at skiftet er unaturligt, og at det ik-
ke gar noget godt for bagrnene:
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Det er jo lidt kunstigt. Barnene kommer jo fra en barnehave, hvor de ikke har veeret vant
til, at der har vaeret skilt op. Og sa kommer de i skole, og sa hedder det bum, fra klokken
det, sa skifter hele besaetningen omkring mig ud. Det er en kunstig made.

Andre paedagoger fremhaever modsat, at hvis ikke skiftet markeres tydeligt, sa skaber det forvir-
ring hos barnene:

At man er i det samme rum, kan skabe forvirring. Vi far dem ki. 13, og det er den samme
klokke, der ringer ind til frikvarter og til frugt, og sa leber barnene ind, og de ved ikke, om
der er frikvarter, eller de skal have frugt. Barnene kan ogsa vaere forvirrede over, at der ik-
ke sker et fysisk skift, som der gjorde engang. Hvor vi far var pa fritidshjemmet, er vi nu i
de samme lokaler, men hvad er det lige tiden er. Det oplever jeg tit for de smd, som ikke
kan navigere i det her. De sparger, om de er i skole nu, og om de ma ga pd toilettet. Der
er en forvirring for barnene.

Der eksisterer saledes to modsatrettede synspunkter om, hvorvidt det er godt eller skidt at have
et skift midt pa dagen. En af paedagogerne argumenterer imidlertid for, at det ikke er skiftet som
sadan, der er godt eller skidt, men at det handler om, hvorvidt de voksne har overblik og ledel-
seskompetence til at guide og statte barnene i, hvilke regler der gaelder, og hvad der er pa pro-
grammet. Hvis de voksne kan navigere i det og er trygge ved det, bliver bgrnene det ogsa, lyder
argumentet.

4.2.2 Frygten for at miste fritiden

Noget af det paedagogerne er meget optaget af og til tider direkte frygter, er, at en udvidet sko-
ledag "aeder fritidsdelen”. Datamaterialet viser, at de bade er bekymrede for, at der bliver mindre
leg, fordi der er mindre tid afsat hertil, at legen bliver mere voksenstyret, og at den ikke far lov at
udfolde sig, fordi den skal passe ind i et skoleskema. Problematikken omkring skemaet som en
organisering, der styrer de enkelte aktiviteter behandles i det efterfalgende afsnit. Her dykkes ned
i paedagogernes syn pa legen og hvilken bekymring de ger sig i forbindelse med, at den bade kan
andre karakter og omfang, hvis skoledagen udvides.

Paedagogerne ser pa leg pa en anden made end laererne, og en del frygter, at undervisningen i
en udvidet skoledag sa at sige vil trumfe legen. Paedagogerne synes at vaere bekymrede for, at
nar skoledagen udvides, vil der udelukkende vaere tid til faglige aktiviteter og stillesiddende un-
dervisning. De taler om legen som truet, og at der "ikke er meget fritter [fritidshjem] tilbage".

Paedagogernes syn pa leg haenger sammen med deres syn pa leering. Paeedagogerne papeger, at
der sker en masse laering igennem legen, men at det er en anden form for laering end den, der
finder sted i undervisningen. De er optaget af graden af styring fra de voksnes side og taler om,
at de voksne “gar foran barnet” i undervisningen og har en fast plan med aktiviteterne. | mod-
saetning hertil fremhaever de, at de voksne i legen “gar bag barnet” og lader barnet selv. Paeda-
gogerne skelner i deres sprogbrug mellem pa den ene side at vaere aktiv og i gang i legen og pa
den anden side at indtage en mere passiv rolle, nar man modtager undervisning. Datamaterialet
viser, at noget af det paedagogerne bekymrer sig allermest om, er hvorvidt der er plads til legen i
fremtidens skole, og hvad det gar ved bgrnene, hvis legen bliver mere voksenstyret. En paedagog
forklarer:

Barnene kan risikere at miste deres fritid. Hvad er en SFO? Og hvor er vi pa vej hen? Tidli-
gere var det der, barnene havde fritid og satte deres egne mal for hvad de havde lyst til og
hvem de ville vaere sammen med.

En anden paedagog supplerer:
Det jeg synes, er det vaerste [at miste], det er barnenes fantasi, nar de kommer ind i fritids-

ordningen. De farer derhen og de ved lige, hvad de skal lave i dag. Fantasien gar i gang,
0g de leger og lxrer at agere i de lege. Hvis alt er for styret, sa leerer de ikke det mere.
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Nogle paedagoger, der er ansat pa heldagsskoler fortzeller, at legen netop har en central place-
ring i lgbet af dagen, og at de oplever, at det giver dem nogle muligheder, at skole og fritid er
sldet sammen, eksempelvis muligheder for leengerevarende aktiviteter og ture, som det ellers ville
have veeret vanskeligt at fa plads til, hvis de farst overtog bgrnene efter skole. Omvendt papeger
nogle af paedagogerne ogsa, at legen er “klemt ind” i lgbet af dagen og skal tilpasses de @vrige
aktiviteter:

Problemet er, at vi jo stadig er lidt fanget af, hvad der star mandag, tirsdag, onsaag, tors-
dag, fredag, og den der leg der. Vi kan godt lave legetime, men sa er det fra ki. det til k.
det og den er rigtig svaer at 13 trukket vaek.

Meget fa padagoger synes at vaere trygge ved, at fritidsdelen i en udvidet skoledag vil fa en lige
sa stor plads i bagrnenes dag, som tilfaeldet er, nar der er en traditionel opdeling mellem skole og
fritid. De haefter sig ogsa ved praktiske problemstillinger og strukturelle ting i forbindelse med le-
gens placering i Igbet af dagen. Hvornar er legen placeret? Hvilke aktiviteter kan man na at lave?
Hvilke konsekvenser har det, at legen bliver mere struktureret og styret? Paedagogerne forestiller
sig, at fritidsaktiviteterne uundgaeligt vil fa en stgrre grad af styring, fordi de skal puttes ind ad
flere omgange i lgbet af dagen og ikke have sammenhangende tid om eftermiddagen, sddan
som man har vaeret vandt til fra tidligere. Denne problemstilling har ogsa at gere med, at det hele
skal ga op med et skema og en fast struktur, hvilket behandles i det fglgende.

4.2.3 Skemaet som en dikterende struktur

Padagogerne er optaget af skoleskemaets betydning bade for bgrnenes dag, for mulighederne
for at samarbejde og tilrettelaegge aktiviteter og for maden at taenke skole pa. Det er et syns-
punkt blandt paadagogerne, at skemaet ggr, at det er svaert at taenke ud af boksen og bryde med
de almindelige rammer, som strukturerer bade form og indhold i labet af dagen. En padagog
forklarer, hvordan det kan vaere sveert at gare op med skemaet og den faste struktur:

At turde opbryde det, der hedder et skoleskema, det er rigtig svaert. Men hvis man virkelig
ville, sé@ kunne man godt. Det er mandag i dag, og nu dropper vi det, der star, og nu gar vi
ud og laver forskellige ting uden for klassen. Men man er meget fastiast i, at man har et
skoleskema. Det synes jeg godt kan vaere en kamp nogle gange.

Paedagogerne oplever, at skoleskemaet som struktur for dagen og selve skolen som organisation
ger, at det er sveert at taenke nyt og anderledes om nogle af de udfordringer, de ser i folkeskolen.
De taler om skemaet som “den gamle folkeskole” og forklarer, at skemaet som struktur er med
til at fastholde en bestemt made at lave skole og praktisere undervisning pa. Kun i emneuger og
ved projektarbejde lykkes det at bryde skemaet op. Men paedagogerne oplever, at det hurtigt
"falder tilbage” og at det er meget vanskeligt at “vriste sig fri”:

Man falder meget hurtigt tilbage til det sikre 0g sa sige nu er der dansk og dansk betyder,
at der kommer en dansklcerer, fordi der er en dansklcerer, der har den faglige kompetence.
Alt skulle taenke alt det om, der hedder et fag og en time, en klasse, en gruppe elever. Dét
er en udfordring.

For peedagogerne kommer skemaet til at vaere synonym med selve skolens organisering. De taler
om ngdvendigheden af at bryde med det gamle, og fremhaever, at samfundet har forandret sig,
men “der er stadigvaek en tavle, og der er stadigvaek en laerer og der er stadig en der star og un-
derviser pa samme made”. | paeedagogernes optik kommer skemaet med dets struktur til at bloke-
re for forandring. Det fastholder med andre ord skolen af i gar, hvilket frustrerer paedagogerne.
Endnu en konsekvens ved skoleskemaet som styrende for struktur og indhold er, at de aktiviteter,
som paedagogerne finder vaerdifulde, men som kan vaere svaere at skemalaegge, stgder pa nogle
tidsmaessige begraensninger. Endelig gar skemaet 0gsa, at det kan vaere sveert at finde tidspunk-
ter for lzerere og padagoger at mgdes. Alt i alt er det et synspunkt blandt paedagogerne, at
skemaet medfarer en raekke begraensninger, bade for de aktiviteter, der kan forega med bgrne-
ne, for laerernes og paedagogernes muligheder for at mades og for at udvikle skolen til det sam-
fund vi har i dag.
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4.3 Inklusion

Til alle fokusgruppeinterviewene fremhavede padagogerne arbejdet med at inkludere alle bgrn
og det at skabe rummelige feellesskaber som en problematik, de anser for en stor udfordring i
skolen. Paedagogerne er optaget af iszer to forhold relateret til inklusion, nemlig 1) forholdet mel-
lem eksklusion og inklusion, og 2) forholdet mellem individet og faellesskabet.

4.3.1 Eksklusion som mislykket inklusion eller som middel til inklusion

Noget af det, der optager paedagogerne i forhold til inklusion er, hvornar det virker ekskluderen-
de at tage en gruppe elever ud af undervisningen, og hvornar det omvendt kan vaere med til at
sikre inklusionen. Datamaterialet viser, at paadagogerne forholdsvis ofte star i en situation, hvor
de af forskellige arsager tager en mindre gruppe elever udenfor undervisningen i klassen og laver
en anden aktivitet med dem. Nar de urolige barn fjernes, forstyrres hverken de andre barn eller
laereren, og leereren kan dermed fokusere pa undervisningen inde i klassen. En del paedagoger,
der gang pa gang finder sig selv med den samme gruppe elever udenfor klassen, oplever imidler-
tid at std i et dilemma, hvor de for det farste er skeptiske i forhold til, om deres praksis kan siges
at vaere inkluderende, og for det andet er de usikre pa, om deres ressourcer bruges hensigtsmaes-
sigt pa denne made. En paedagog saetter disse ord pa sin oplevelse:

Jeg synes, at man kommer i et dilemma som skolepaedagog, isaer i forhold til inklusion, og
hvad det er, man skal bidrage med til den her klasse. Jeg ser det som min opgave at rum-
me og falge de her barn socialt og sd understatte dem fagligt, men der kommer man nog-
le gange til at glide over i forhold til, at der ikke er sa mange ressourcer, og der bliver jeg
madaske mere en ressourcepaedagog, som skal tage sig af de barn, som har det svaert. Der
er jeg tit i et dilemma i forhold til hvad er mest til gavn for den her klasse? Skal jeg vaere
ved ham, der har svaert ved det, og sa glemmer jeg mdske lige en anden en? (...) Man skal
skabe et leeringsmiljo i en klasse. Er det bedste leringsmiljo sa, at man tager de personer
uad, som har sveert ved det, fordi de mdske stajer, sa de andre har svaert ved at koncentrere
sig. Det er jo ikke inklusion som sadan, at jeg tager en person ud.

Flere andre paedagoger deler dette synspunkt, at dét at tage nogle urolige og svaere elever ud af
undervisningen ikke er at inkludere dem. En anden paedagog forteeller:

Det er ikke meningen at tage born ud. Meningen er et klasserum og et leeringstaellesskab,
om det sa er en klasse, eller hvordan man vaelger at gore det i forhold til hvor stor drgan-
gen er. Der skal vi skabe et rum, hvor alle kan vaere, og det kan vaere fint nok at tage nog-
le ud, men sa kan det hurtigt blive os, der tager eleverne ud, og leererne som underviser
dem, der kan sidde stille pa deres stol, og det er dét rum, der skal udvides.

Som disse citater viser, stiller paedagogerne spgrgsmalstegn ved, om det er den rigtige made at
agere pa at fjerne de sveere elever, nar de oplever et gnske fra laereren om i pressede situationer
at skabe ro, sa det bliver muligt at undervise. For paedagogerne er det dilemmafyldt at medvirke
til denne praksis, hvilket falgende citat illustrerer:

Det endte med, at de syv [elever] kom i en klasse for sig selv, og nogle enkelte gange var vi
sd sammen, fordi vi har sdaan nogle foldedare man kan dbne (...). Jeg kunne sidde og
kigge dem i gjnene, og jeg fik dem til at lave det, de skulle, men det var bare rigtig styret.
Efter noget tid sagde jeq sa til laereren, at nu tror jeq egentlig, at vi er ved at ekskludere
dem frem for at inkludere. Er det rigtigt, det her, vi gor? Og vi mé heller ikke gore det.
Man ma godt lave hold, men ikke hele tiden. Pa et tidspunkt kom de tilbage, og der blev
lavet helt nye klasser, og det viste sig, at drengene i gruppen savnede hinanden sa meget.
De ville gerne vaere den lille gruppe, men de sad og skabte sig og lzerte for mange darlige
manerer af hinanden og sa videre. Men det med at komme ind i klassen kunne de slet ikke
overskue. Man kan jo sige det ene og det andet. Der var vi altsd ved at ekskludere dem, og
de begyndlte at blive stigmatiseret.

Som ovenstaende viser, oplever nogle paedagoger, at de i inklusionens navn modsat hensigten er
med til at ekskludere nogle barn. Men paedagogerne giver ogsa udtryk for, at det ikke er enty-
digt, hvad der er det bedste for de barn, der har szerlige behov og som af forskellige grunde kan
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veere en udfordring i klassen. Der er sdledes ogsa paedagoger, der argumenterer for, at det at ta-
ge en gruppe elever ud af klassen kan fungere som et middel til at inkludere dem. Ifglge dette
synspunkt kan det nemlig vaere urealistisk at forlange, at disse bgrn skal kunne magte hele tiden
at have mange barn omkring sig. Nogle paedagoger fremhaever i den forbindelse, at de ikke me-
ner, at det er inkluderende blot at forlange, at alle bgrn med saerlige behov skal vaere til stede i
den almene klasse med mange bgrn. Man er nemlig ikke ngdvendigvis inkluderet, bare fordi man
er til stede, eller med en af paedagogernes ord "sidder der pa talt ophold”. | stedet kan det ifglge
paedagogerne veere bedre for nogle barn for en tid at veere en del af et mindre faellesskab:

Det er ikke alle barn, der kan inkluderes i en gruppe pa 25 barn. Der er nogle, der skal in-
kluderes med 5-7 andre. Det er vigtigt, at man holder det dbent, og man ikke siger, du
skal kunne vaere her og sa er det bare sadan. Det er vigtigt, at man har de andre omrader,
hvor man siger, at jeg kan lettere overskue det her nu. Fint, sa har vi den her gruppe nu og
selvtalgelig skal man pa et tidspunkt traenge ind [i klassen]. Men jeg synes, at det er vig-
tigt, at man holder den aben og siger, at du skal inkluderes nu, og vi kan maerke pa dig, at
det slet ikke holder med 25 [elever] omkring dig, men med seks [elever], der karer det rig-
tig godt, og sé ma vi bygge op derfra.

Som citatet viser, er det et synspunkt blandt paedagogerne, at det ikke ngdvendigvis er det sam-
me at skille nogle elever ud af klassen som at ekskludere dem med det formal at skabe ro i klas-
sen. Men omvendt kan det vaere et ngdvendigt skridt i en inkluderende praksis, hvor barnet og
dets behov tages alvorligt. | forleengelse heraf er paedagogerne optaget af hvilke sammenhaenge
og hvilke faellesskaber, det er gavnlige for bgrn med saerlige behov at vaere en del af. En paeda-
gog fortaeller:

Vi har ogsa valgt nogle gange ikke at tage barnet med pa tur. Det kan virke ekskluderen-
de, men pa den anden side, sa er der nogle, der ikke udvikler sig i det rum pa turen sam-
men med de andre. Nu har jeg fx en pige, som har angst. Der vil vaere mange rum, hun ik-
ke udvikler sig i, hvis hun hele tiden skulle gore det, de andre gar. Der har vi nogle gange
valgt at ekskludere for ligesom at tijpasse os hendes verden. Det mener jeg 0gsa er inklusi-
on. At acceptere hende for den hun er.

Datamaterialet viser altsa, at graensen mellem inklusion og eksklusion for paedagogerne kan vaere
harfin. Det at tage en gruppe elever ud af klassen opleves i nogle tilfelde som en ekskluderende
praksis, der er med til at stemple og stigmatisere eleverne, mens det i andre tilfaelde, som i citatet
ovenfor, omvendt ses som et middel til inklusion.

Nar nogle elever tages ud af klassen, pointerer paedagogerne, at man skal veere opmaerksom p3,
at det kan have konsekvenser til fglge. Peedagogerne skelner mellem konsekvenser for de bgrn,
der har saerlige behov, konsekvenser for resten af barnegruppen, og konsekvenser for for de
voksne, der er omkring bgrnene. Peedagogerne gar opmaerksom pa, at hvis der ikke er en fleksi-
bilitet og en forstaelse for, at det for nogle barn kan vaere bedst at "vaere pa sidelinjen” eller vae-
re inkluderet i en mindre gruppe jf. ovenstdende synspunkt, kan de bgrn, man nadigt vil “skille
ud”, ifelge paedagogerne ende med at blive tabt. Ogsa for den resterende bagrnegruppe ser pae-
dagogerne en raekke konsekvenser. En paedagog fortaeller, at hun plejer at tage pa ture med en
gruppe bgrn, men at det er blevet meget vanskeligt, efter at der er kommet en pige i klassen,
som ikke magter at deltage i sddanne aktiviteter uden ekstra voksne. Da der ikke altid er ressour-
cer til en ekstra voksen, bliver en konsekvens af inklusionen, at klassen ikke kommer af sted. Det
kan pga. mangel pa ressourcer med andre ord nemt fare til, at mange kommer til at lide under,
at fa har det sveert. Peedagogen forteeller:

/ den klasse jeg har nu, er der en pige, der ikke vil tiljpasse sig. Jeq arbejder meget med
aannelse og tilpasning, og synes at det hele er vigtigt, og barnene skal ogsa leere at vaere
subjekt | eget liv og sd videre. Men de skal ogsa tilpasse sig nogle regler, og det er meget
vigtigt for mig, at eleverne indoraner sig under de regler der er. Og hvis jeg har en pige i
min klasse, der gar modsatte vej, sa bliver det svaert at tage pa ture, hvor formélet egentlig
er at styrke faellesskabet i en pigegruppe eksempelvis. Det er en situation, der ikke er sa
spaendende. 53 ma faellesskabet lide under at der er en pige, der ikke vil tijpasse sig.
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En anden konsekvens, paeedagogerne er opmaerksomme pa, er, at det ikke er alle barn i klassen,
der bliver set af paedagogen, fordi han/hun fokuserer sine ressourcer og sin tid pa et eller fa bgrn.
Flere af paedagogerne forteeller, hvordan de er usikre pa denne prioritering. De oplever, at det
gar ud over de mange, der ikke har sarlige behov, men som nok kunne have behov for paeda-
gogens tid og stette alligevel. Om paedagogen skal fokusere pa den ene eller de mange er en
vurdering og en beslutning, som paadagogerne kan fale sig alene med og som de synes er svaer
at traeffe. Dette haenger ngje sammen med de udfordringer, paedagogerne oplever i forbindelse
med deres samarbejde med lzererne, og med hvilken rolle, de skal have i klassen. De oplever til
tider et mismatch mellem deres ideal om at udvide fzllesskabet i klassen, sa det kan rumme alle
barn, og den praksis, de oplever rent faktisk sker i skolen.

4.3.2 Forholdet mellem individet og faellesskabet

| forlaengelse af ovenstdende inklusionsarbejde og de dilemmaer, der fglger heraf er paedagoger-
ne optaget af, hvordan de kan arbejde med fzellesskabet og med at alle barn far de kompeten-
cer, der er ngdvendig for at indga i faellesskaber. Malet for paedagogerne er, at alle skal indga i et
faellesskab og at ingen bgrn skal fale, at de ikke er en del af noget:

Jeg synes, at min fornemmeste opgave er at skabe opgaver, som alle kan lose og deri at
skabe et faelleskab. Jeg vil gerne, at alle bidrager med lige praecis det, de kan.

Alle er med en af padagogernes ord “noget i kraft af, at de er en del af et faellesskab”. Derfor
bliver det sa vigtigt for paedagogerne at arbejde netop med faellesskabet og med at stgtte bgrne-
ne i at udvikle de kompetencer, de skal bruge i faellesskabet. En paedagog forklarer:

Min opgave som paedagog kunne sadan set godt vaere og er tit og ofte fx at skabe diffe-
rentierede faellesskaber. Fx at sige, at vi har nogle barn, som har lidt svaert ved at vaere i
feellesskaber, sa lad mig tage nogle af dem og nogle af dem, der har let ved at veere i fael-
lesskab og sa ga ud med dem sammen. | gjeblikket arbejder vi tx med enere og tiere, 0g s
haenger vi nogle krus op I traeerne med sten i, og der skal talles streger pd papirerne og sa
skal vi regne det ud til sidst. 53 vi far de her born til at klatre i traeer og 1ar skabt nogle re-
lationer imellem dem, ved at der er drengen, som har rigtigt svaert ved at sidde stille, og
der er mange, der synes, at han er rigtigt irriterende, men han far rent faktisk skabt sig ind
/ et andet hierarki med de her born, som godt kan finde ud af det, netop fordi han er sa
hurtig til at lobe op og taelle de her sten i traeet.

Padagogerne ser saledes fallesskabet som “den helende faktor”, hvor nogle af de vanskelighe-
der, det enkelte individ matte have, Igses. Denne forstaelse af faellesskabet gaelder uanset hvilke
barn, der er tale om, og har dermed ikke kun at gare med inklusionsarbejdet. “Hvis man kan i
samlet flok, sa udvikler individet sig bedre” pointerer en af paedagogerne. Derfor er de 0gsa op-
taget af, at der er en raekke forskellige forhold, som de oplever, har betydning for, at deres ar-
bejde med faellesskabet vanskeliggeres. Paeedagogerne fortaller, at det fokus, samfundet i stigen-
de grad har pa individet, praeger bade foraeldrene og deres bgrn. Dette forhold kan ifglge paeda-
gogerne vaere vanskeligt at arbejde med. Foraeldre stgtter ifglge paeedagogerne deres bgrn i at
fravaelge det faelles, hvorfor paadagogerne i stigende grad ser “de der almindelige bagrn, som
traekker sig vaek”. En paedagog uddyber:

Det er meget den der individ-orienterede tilgang. De ombestemmer sig, og “jeg gar dit og
aat”. Den made hjzelper vi ikke barnene pad. Og de har foraeldrenes fulde opbakning. “du
skal ikke gore noget, du ikke vil”. Hvor vi siger, “jamen det [ombestemme diig] kan du ikke
gare, vi har pakket og det hele og star og er klar til at skulle af sted”. Det er nogle udfor-
aringer med individet og faellesskabet.

Foraeldrenes fokus pa eget barn resulterer, som citatet ovenfor viser, i, at foraeldrene statter bar-
net i at bakke ud af faellesskabet. Dette betyder, at paedagogerne oplever at std med bgrn, der
skiftevis melder til og fra overfor aktiviteter, hvilket far den konsekvens, at det er en stor udfor-
dring at gennemfare faellesting med hele bagrnegruppen. Dette oplever paadagogerne videre som
en barriere, fordi de er vant til at arbejde med at Igse et barns individuelle problemstillinger i fzel-
lesskabet, hvilket fglgende citat illustrerer:
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Fx hvis det er indlaeringsvanskeligheder hos et barn, sd er vi vant til at ga ind og se, hvor-
dan barnet trives, og om der er nok deltagelsesmuligheder — og foler barnet et ga-pa-
mod? Det far vi skabt ude i fllesskabet. Det er en foraeldet losningsmode! at arbejde med
det enkelte barn som udgangspunkt. Jeg kan 1a det enkelte barn til at 1a bedre sociale
kompetencer ved at se pa den enkelte problemstilling, men til gengaeld kan jeg konstatere,
at der er et problem, og sa kan jeg via faellesskabet 1d skabt nogle situationer, hvor han far
traenet de problemstillinger, som han har.

Sammenfattende kan man altsa sige, at paadagogerne — i deres diskussioner af inklusionsopgaven
— er optaget af at diskutere, hvordan faellesskab og individ er hinandens forudsaetninger for suc-
ces. Og netop i dette stykke arbejde vurderer de, at de har nogle spidskompetencer, som de kan
byde ind med i skolen.
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5 Elevperspektiver

Dette kapitel tager afsaet i en gruppe elevers oplevelser af at ga i skole. Kapitlet er baseret pa da-
ta fra en elevcafé bestdende af 35 udskolingselever fra seks forskellige folkeskoler i hovedstads-
omradet. Pa elevcaféen diskuterede eleverne i mindre grupper — med proceshjeelp fra en EVA-
konsulent — hvordan den gode og udbytterige undervisning ser ud fra elevernes perspektiv, hvor-
dan anvendelsen af it i undervisningen fungerer, og hvilke erfaringer eleverne har gjort sig med,
at folkeskolen i stigende grad optager elever med saerlige behov.

Kapitlets struktur falger elevcaféens struktur. Det farste afsnit centrerer sig om elevernes perspek-
tiver pa god undervisning. Det andet afsnit tager afsaet i elevernes erfaringer med brug af it. Det
tredje afsnit har fokus pa elevernes oplevelser af, hvad der skal til for at skabe inkluderende fael-
lesskaber i klassen.

5.1  Elevernes perspektiver pa god undervisning

Som startskud pa gruppearbejdet i elevcaféen fik eleverne hver isaer til opgave at taenke pa en
saerligt motiverende, spaendende eller udbytterig undervisningssituation. Eleverne blev med afsaet
i disse eksempler bedt om at diskutere og reflektere over, hvad der gar undervisning motiverende
og udbytterig. Overordnet tegner elevernes eksempler og diskussioner et billede af, at god un-
dervisning haenger sammen med falgende elementer, der udfoldes nedenfor: den gode lzerer,
variation i undervisningen, aktive elever og plads til fordybelse.

5.1.1 God undervisning kobles til den gode leerer

| alle grupperne saetter eleverne lighedstegn mellem den gode undervisning og den gode lzerer.
Nar lzereren er god, kan man, ifglge eleverne, naermest ikke undga at laere noget. Pa tveers af
grupperne fremhaever eleverne, at man kan kende den gode lzerer pa en raekke forskellige egen-
skaber.

Farst og fremmest er den gode lzerer velforberedt. Ifglge eleverne betyder velforberedt, at leere-
ren er klar til at ga i gang til tiden og at laereren udstraler, at han eller hun "vil noget med under-
visningen”. Den gode laerer, der "vil noget” og har overblik over undervisningen, er ifglge ele-
verne som regel god til at ga i dialog med eleverne om, hvad de skal lave, og netop denne dialog
giver en struktur, der ifglge eleverne skaber ro, mening og respekt omkring undervisningen. Ifal-
ge eleverne kan de omvendt tydeligt maerke, nar deres laerer ikke har forberedt sig, hvilket de
sidestiller med at komme for sent. Manglende forberedelse fra laererens side har den konsekvens,
at eleverne ikke bliver sat ordentligt i gang, hvilket igen "smitter” eleverne pa den made, at de
bliver uengagerede.

Den gode laerer kan man for det andet kende p3, at han eller hun “braender for sit fag” og er
engageret og entusiastisk. Laererens engagement "smitter” eleverne, sa de pludselig kan blive
helt opslugt af leererens fortaellinger og synes, at “selv kedelige ting bliver spaendende”. Den uin-
spirerende undervisning er ifglge eleverne modsat karakteret ved, at laereren selv virker lidt lige-
glad og ikke har styr pa tingene.

Endelig er den gode laerer imgdekommende overfor eleverne, gar i dialog med dem og interesse-
rer sig for, hvad de synes og taenker. En dreng fortaeller om en historie- og kristendomslaerer, der
er god, fordi han “provokerer” og bruger sine egne synspunkter til at saette diskussioner i gang.
Flere elever beskriver, hvordan den imgdekommende laerer udviser respekt overfor eleverne ved
at snakke med dem, bruger tid sammen med dem og nogle gange bliver siddende i klassen, selv-
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om klokken har ringet. Flere elever kobler i denne sammenhaeng leererens respekt med elevernes
laering: Nar laereren udviser interesse og respekt overfor eleverne, opnar laereren til gengeeld re-
spekt fra eleverne, og nar der er respekt omkring leereren, er der ifalge eleverne “ro” i undervis-
ningen. Og ro er ifglge eleverne en forudsaetning for, at man kan laere noget. Ro vidner dog ikke
altid om respekt. Nogle elever forklarer, hvordan ro — i betydningen “stilhed” — kan vaere tegn pa
det modsatte, fx forklarer en elev, hvordan "Der er stille i fransk, fordi hun [leereren] bliver hyste-
risk og giver os ekstra opgaver, hvis vi laver ballade. Eller ogsa ger hun os til grin.”

Nar eleverne taler om den gode undervisning, henviser de altsa til nogle traek i selve laererens
made at bruge sig selv. Men den gode undervisning handler ogsa om, hvordan lzreren tilrette-
laegger undervisningen. Fx sikrer den gode laerer, at der er variation i undervisningen, at eleverne
er aktive og at der er plads til fordybelse. Disse traek ved den gode undervisning bliver tilsvarende
fremhaevet pa tveers af grupperne.

5.1.2 Variation i undervisningen er en forudsaetning for leering

Der er enighed pa tvaers af grupperne om, at undervisning er god, nar laererne formar at variere
den. Eleverne fremhaever i den forbindelse en raekke konkrete eksempler pa undervisning, de har
oplevet som szerlig speendende og udbytterig, fx en gaesteunderviser i geografi, der fortalte om
FN, flexuger og temauger, et besagg pa Jyllandsposten, hvor eleverne skulle skrive deres egen arti-
kel og en engelsktime, hvor de skulle producere en lille film selv.

Flere af elevernes indledende eksempler pd god undervisning illustrerer netop pointen om, at ele-
verne saetter pris pa, at undervisningen varierer i indhold og form. Variation handler vel at maerke
ikke kun om "afbraek” og saerlige indslag. Det handler ogsa, som flere af eleverne er inde pa,
om, at leereren er opmaerksom pa at forklare ting pa forskellige mader. Fx giver en elev et ek-
sempel pa et godt undervisningsforlgb, der gik ud pa, at fa indblik i forskellige tilgange til at lzere
matematik.

Eleverne oplever modsat, at det er kedeligt og uinspirerende, nar de i laengere tid skal lave det
samme eller arbejde pad samme made. “Nar det bliver det samme, laener man sig ligesom tilba-
ge”. Variation i undervisningen star i modsaetning til, hvad eleverne beskriver som “det alminde-
lige og kedelige”. Med afszet i elevernes kritik af det almindelige og det kedelige spurgte en EVA-
konsulent eleverne, hvordan det ville vaere, hvis undervisningen hele tiden foregik, som den fx
ger i flexuger. Eleverne takkede entydigt nej til dette forslag, ud fra den begrundelse, at de jo skal
igennem pensum og ud fra en forestilling om, at man kommer igennem pensum i den "kedeli-
ge” undervisning.

Nar eleverne eftersparger variation i undervisningen, er de ikke alene optaget af, at leererne for-
midler stof pa flere forskellige mader, eller at de far gaestelzaerere, der kan servere et fagligt stof
pd en ny og spandende made. Flere elever er inde pa, at variation ogsa handler om, at der er fo-
kus pa klassens sociale liv og trivsel. Fx fremhaever en elev i sit eksempel pad god undervisning
klassens lejrskole pa Bornholm, fordi eleverne bade laerte noget fagligt og blev rystet godt sam-
men socialt. Ud fra samme logik fremhaever en anden elev klassens time som et rum, hvor der er
tid til at snakke sammen, der igen er med til at gare, at der er ro i andre timer.

| alle grupper fremhaeves betydningen af, at eleverne ikke bare sidder ned i undervisningen, men
at de far bevaeget sig og trukket frisk luft, fordi det giver ny energi til at laere. Nar man har mu-
lighed for at bevaege sig i undervisningen, oplever de desuden, at det er nemmere at koncentrere
sig og at man ikke bliver traet. De fremhaever ogsa, at man tit bevaeger sig sammen med en an-
den, fx ndr en laerer beder to elever om lige at lgbe en tur rundt udenfor. At have mulighed for at
bevaege sig i undervisningen hanger for eleverne ikke kun sammen med, at der skal vaere tid og
plads til at forlade undervisningen for en kort lgbetur. De fremhaever ogsa, at det ger undervis-
ningen spaendende, nar bevaegelse er en integreret del af timen. Eksempelvis fortaeller en af pi-
gerne om, at nar man “gar rundt og skriver pa store plancher, der haenger pa vaeggen, sa er alle
mere aktive og i gang”.

Netop bevaegelse og motion er ogsa et omrade, laererne er blevet spurgt til i spegrgeskemaunder-

s@gelsen, og 45 % af leererne svarer, at den opgave, der bestar i at inddrage bevaegelse og moti-
on som led i undervisningen er svaer eller overvejende sveer.
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Det er ifglge eleverne motiverende, nar man er deltagende og spiller en aktiv rolle i undervisnin-
gen, ikke alene, som en elev forklarer, ved at vaere aktiv med sin krop, men ogsa, som det frem-
haeves i nedenstaende afsnit, at vaere "aktiv med sit hoved”.

5.1.3 Undervisningen er god, nar man selv er aktiv og kan fordybe sig

Pa tvaers af grupperne fremhaver eleverne, at god undervisning handler om, at alle elever delta-
ger og er aktivt involveret. Eleverne er enige om, at en god lzerer formar at aktivere og motivere
alle elever. Netop motivation af elever er et omrade, som laererne ogsa er blevet spurgt ind til i
spgrgeskemaundersggelsen. 51 % af laererne har svaret, at den opgave, der bestar i at motivere
alle elever i undervisningen er sveer eller overvejende sveer, og 65 % af laererne er enige eller del-
vist enige i, at de har brug for mere viden om motivation af elever, hvis de skal udvikle deres un-
dervisning. Eleverne peger sdledes pa noget, som de selv oplever, har betydning for, hvorvidt un-
dervisningen er god, og som en del laerere samtidig oplever at vaere udfordret pa.

Med elevernes ord er man mest motiveret og leerer mest, nar man er “i gang”, "oppe og ga
rundt” og “selv far lov”. Flere elever fremhaever, at man bliver opslugt af det, man arbejder med,
nar man selv far lov. De fremhaever de eksempler fra bestemte timer, fx kristendom og historie,
hvor de har diskuteret emner, en hel dag hvor to klasser arbejdede med matematik pa pc’erne,
og undervisning pa tveers af drgange, hvor man kan fordybe sig.

Eleverne oplever et modsaetningsforhold mellem det selv at veere i gang og selv at fa lov pa den
ene side og traditionel klasseundervisning, "hvor laereren star og taler, mens eleverne sidder og
lytter” pa den anden side. Eleverne forklarer, at nar “laereren bare holder en lang tale”, hvor de
ikke selv aktiveres pa noget tidspunkt, sa fales tiden lang. Hvis laereren tilmed taler monotont og
eleverne ikke kan maerke, at leereren “vil noget med timen”, er det sveert for dem at huske ti-
mens indhold bagefter. Flere henviser til oplevelsen af at vaere passive, nar leereren snakker, og
flere omtaler denne situation som "laerersnak”. Nar der foregar leerersnak, saetter eleverne sig
selv pa en mental pause.

Flere fremhaever projektopgaven som en god laeringsoplevelse, bade fordi projektopgaven er et
eksempel pa et selvvalgt emne, der laegger op til variation i undervisningen, et eksempel p3, at
“man selv far lavet noget” frem for at sidde og lytte til laereren, men ogsa et eksempel pa, hvor
meget man laerer, ndr man har tid til fordybelse i et selvvalgt emne. Det er dog ifalge eleverne
ikke altid let at arbejde selvstaendigt, isaer kan det vaere vanskeligt, nar det foregar som gruppe-
arbejde. En dobbelthed i forhold til gruppearbejde kommer saerligt til udtryk i en af grupperne,
der, som en elev opsummerer det, "er noget af det vigtigste, man skal kunne, nar man gar ud af
skolen, men ogsa noget der er sd irriterende og sveert, at man bare far lyst til at arbejde for sig
selv”. At gruppearbejdet er udfordrende er en oplevelse eleverne deler med lzererne, og i sparge-
skemaundersggelsen blandt laererne svarer 48 %, at den opgave, der bestar i at sikre, at alle ele-
ver udvikler kompetencer til at indga i gruppesamarbejde, er sveer eller overvejende sveer.

Elevernes diskussioner om fordybelse giver i flere tilfaelde anledning til diskussioner om betydnin-
gen af arbejdsro. Flere elever satter lighedstegn mellem darlig undervisning og uro, iszer er bade
piger og drenge inde pd, at der gar meget tid med, at drengene larmer og pigerne raber, at de
skal tie stille. | en af grupperne henviser en pige til, at de i hendes klasse har gjort sig erfaringer
med at adskille piger og drenge i nogle af fagene, hvilket hun fremhaever, fordi det giver mere ro
og koncentration til pigerne. Drengene i gruppen reagerer meget negativt pa forslaget om kans-
inddelte lektioner. De gnsker ikke at vaere foruden pigerne, for som en dreng udtrykker det, "sa
gar det helt galt for os”.

5.2 Inkluderende laeringsfeellesskaber

| elevcaféens andet tema blev eleverne bedt om at dele deres oplevelser af at ga i skole med klas-
sekammerater, der har szerlige behov, enten fagligt eller socialt. Hvilken betydning har det for
klassen og for elevernes laering, og hvad skal der til for at skabe inkluderende feellesskaber i klas-
sen, lgd spargsmalene.
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Overordnet syntes temaet “elever med seerlige behov” at vaere en smule vanskeligt for eleverne
at komme omkring. Det kan bade skyldes, at eleverne oplever temaet som tabubelagt. Men
traegheden i nogle af diskussionerne kan ogsa, som flere elever gav dbent udtryk for, handle om,
at de havde sveert ved at identificere preecist, hvilke elever i deres egne klasser, der har szerlige
behov. Flere elever begyndte at gaette pa, om det mon kan dreje sig om “en dreng i vores klasse
som er meget intelligent og fx arbejder med matematikstykker, der svarer til niveaueti 1.g"”, om
“en dreng, der ikke taler sa godt dansk”, “en pige, der har en saerlig skaerm, fordi hun ikke ser
sa godt” eller “en dreng, der engang gik i klassen, men holdt op, fordi han havde ADHD og var

voldelig”.

Efter nogle indledende drgftelser af, hvorndr man har saerlige behov, bad EVA-konsulenterne ele-
verne om at diskutere, hvad det betyder, at have klassekammerater med saerlige behov. Her syn-

tes der at opsta en ny form for undren eller forvirring blandt eleverne, for som en pige forklarede,
"er der mange forskellige bgrn som kan og vil forskellige ting, og sddan er det jo bare” eller som
en dreng udtrykte det, "sd er det jo ikke, fordi man ikke kan vaere sammen, bare fordi der er én,

der har sveert ved at laese”.

Eleverne henviser til, at de elever, der har faglige vanskeligheder af forskellig art, altid har gaet i
klassen. Ifalge eleverne har de derfor "vaennet sig til” at klassesammensaetningen ser ud, som
den ggr. Der er med andre ord ikke noget maerkeligt ved det, for eleverne "far jo bare noget
hjeelp, og sa bliver de bedre til det, de havde sveert ved”.

Flere elever er inde pa, at elever med forskellige faglige, sproglige eller fysiske vanskeligheder eller
handicap stiller krav til klassen om at tage saerlige hensyn, hvilket man ifglge flere elever godt kan
lzere noget af. Et stykke inde i diskussionerne tegner der sig imidlertid et mindre rosenrgdt og
mere dilemmafyldt billede af, hvad det ogsa vil sige at inkludere elever med seerlige behov.

En pige, der selv har laesevanskeligheder, forklarer, at det er ubehageligt at vaere s meget ude af
klassen og vide, at de andre elever undrer sig over, hvad hun laver. Andre elever kommer ogsa
ind pa, at der har gdet elever i deres klasse med voldelig eller aggressiv adfzerd.

Nar en elev ikke kan “styre sig”, er voldelig, “gar amok” eller "bare slet ikke passer ind”, opstar
der ifglge eleverne problemer med at inkludere dem. Ikke bare fordi klassekammeraterne har
sveert ved at inkludere dem, eller fordi de er bange for at blive sldet, men ogsa fordi nogle af dis-
se elever "ikke selv vil” vaere en del af klassen, opbygge venskaber o.l. Samtidig kommer flere
elever ved eftertanke ind pa, at det nogle gange kan vaere anstrengende at arbejde i gruppe med
elever, der har svaert ved det faglige, iszer, som en dreng udtrykker det, “hvis man skal arbejde
sammen med to elever, der ikke er motiveret og ikke kan finde ud af det. Det er bedre, hvis der
kun er én, for sa retter han ind”.

| diskussionerne af hvilke krav det stiller til eleverne at have elever i klassen, der har saerlige be-
hov, kommer flere elever ind pa, hvad det vil sige at tage szerligt hensyn, og hvem der har ansva-
ret for, at klassefzellesskabet fungerer. | disse diskussioner er omdrejningspunktet ikke laengere
elever med szerlige behov, men trivsel og inklusion mere generelt, fx i forbindelse med at der
kommer en ny elev i klassen. | alle grupper kommer eleverne ind p3, at laererens rolle er central
for, at feellesskabet fungerer. P4 den ene side vurderer eleverne, at de er blevet sa store nu, at
lereren ikke laengere skal blande sig i deres konflikter. Pa den anden side ser de det fortsat som
vigtigt, at laereren tager en stor del af ansvaret for klassens trivsel, fx ved at tage initiativ til faelles
sociale arrangementer. Ogsa i denne sammenhang kommer eleverne ind pa betydningen af, at
deres laerere interesserer sig for dem og har lyst til at veere sammen med dem, for nar leereren
interesserer sig for eleverne, oplever mange, at det er med til at skabe en hyggelig og god stem-
ning i klassen. En pige fortaeller, hvordan de har faet en ny lzaerer, der i modsaetning til ovensta-
ende smider eleverne ud til frikvarter, sa snart timen slutter, laser dgren til lokalet og gar. Det op-
leves som kraenkende af flere af eleverne, der har vaeret vant til at have en lzerer, der havde lyst til
at snakke og lave sjov med eleverne, ogsa selvom klokken havde ringet.

Nar eleverne efterspgrger, at laererne interesserer sig for dem og gar noget for klassens sociale

liv, skyldes det ifglge eleverne, at klassefaellesskabet er vigtigt for ens trivsel og lyst til at tage i
skole. Det betyder bade, at man har venner i skolen og fungerer godt socialt, men det betyder
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0gsa, at man tar nogle ting fagligt, ndr man har det godt i klassen. Flere elever fortzller, at klas-
sefaellesskabet er en forudsaetning for, at man faler sig tryg og sikker. Det har blandt andet be-
tydning for, “at man godt tgr sige noget i klassen”, for, som en elev siger, “man ved godt, at
selvom man kommer til at sige noget dumt, sd kender de andre én”.

5.3 Anvendelse af it i undervisningen

Elevcaféens sidste tema handlede om brug af it i undervisningen. Analysen af elevernes diskussi-
oner peger pa, at de overordnet er optaget af to ting. Dels af de tekniske og praktiske spgrgsmal:
Er der maskiner nok til alle? Virker de? Kan lzereren finde ud af at bruge dem? Og dels af de me-
re indholdsmaessige spargsmal: Hvad sker der for maden at undervise og leere pa, nar man plud-
selig kan ga pa nettet med det samme og lgse opgaverne pa en ny og maske mere inspirerende
made?

| dette tema fyldte det i diskussionerne, at der bade er meget stor forskel pa, hvilke it-maessige
ressourcer skolerne rader over, og derfor stor forskel pa hvilke erfaringer eleverne har gjort sig
med it i undervisningen. Hvor nogle elever taler ud fra en skolehverdag, hvor alle lokaler er udsty-
ret med smartboards og eleverne har iPads, taler andre elever i hgjere grad ud fra en anden kon-
tekst, hvor der ikke har vaeret rad til it. Elevernes forskellige erfaringer har i flere tilfaelde stor be-
tydning for diskussionerne i grupperne. Eksempelvis efterspgrger elever, der ikke har iPads, at
skolerne indkgber iPads, ud fra en forestilling om, at alt ville vaere meget nemmere og sjovere,
hvis alle elever havde en iPad. | modsaetning hertil problematiserer de elever, der allerede har
iPads til radighed, at iPads er gode til nogle ting, men ikke til alt. Fx naevner en elev, at det er dej-
ligt, at den taender med det samme, og at man kan tage noter pa den og ga pa nettet. Det fun-
gerer 0gsa godt, nar de laver laesetest. Men nar de laver diktat, kommer den selv med ordforslag,
der "enten er langt ude, eller ogsa staver den bare ordene for en”.

Flere elever har faet interaktive tavler i klassen. Det er de meget begejstrede for, fordi tavlerne
kan give god og spaendende undervisning. Med den interaktive tavle bliver det muligt at hente fx
filmklip, opslag eller andre videnkilder, som kan bruges i undervisningen med det samme, nar det
er relevant. Det giver ogsad mulighed for at 3 stoffet eksemplificeret og “vist” pa flere mader. En
dreng fremhaever, at “det er fedt, at man kan sidde med sin egen computer og fx arbejde med
excel i matematik, mens man kan fglge med pa skarmen”. En anden dreng siger, at det motive-
rer ham, nar de bruger it i skolen, og at "det lettere at relatere til, fordi det minder mere om det,
jeg er optaget af”. Problemet i forhold til tavlerne er, at leererne ikke altid er klaedt pa til at bruge
dem. Derfor bliver undervisningen heller ikke altid mere motiverende, bare fordi klassen har en
tavle.

Skolens intranet bliver ogsa fremhaevet af eleverne som en god ting, fordi det skaber overblik
over lektier og det er godt at kunne aflevere opgaver elektronisk. Det er dog ikke alle lzerere, der
bruger Skoleintra, hvilket irriterer eleverne.

Flere elever kommer med eksempler pa, hvordan brugen af it har gjort noget, der ellers kunne
vaere kedeligt, interessant. Fx fortaeller nogle elever, at de i stedet for at lave en sadvanlig per-
sonkarakteristik af en person i en roman, fik lov til at oprette personen som en profil pa Face-
book. Andre fortaeller, at de har brugt mobiltelefoner i et forlgb i engelsk, hvor de skulle optage
sig selv. Det var en god gvelse, fordi alle var aktiveret og blev tvunget til at udtrykke sig pa en-
gelsk, fortzeller eleven.
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6 Foreeldreperspektiver

Dette kapitel har fokus pa forzeldres perspektiver pa skolen og traekker pa data fra tre fokus-
gruppeinterview med forzeldre, der alle er aktive i skolebestyrelsen pa deres barns/bgrns skole.
Deltagerne har dermed et dobbelt blik pa skolen. Som forzeldre kan de udtale sig om deres per-
sonlige og konkrete oplevelser af, hvad det vil sige at vaere forzeldre til et barn i folkeskolen. Som
skolebestyrelsesmedlemmer, der repraesenterer en skoles foraeldrekreds, har de indblik i, hvad
foraeldre generelt er optaget af i forbindelse med deres bgrns skolegang. Af praktiske arsager
veelger vi i dette kapitel at omtale de deltagende foraeldre som skolebestyrelsesmedlemmer.

Seerligt to fokuspunkter gar igen i de tre interview med skolebestyrelsesmedlemmerne:
* Forventningsafstemning mellem skole og hjem
e Inklusion

Kapitlets struktur falger disse to fokuspunkter.

6.1  Forventningsafstemning mellem skole og hjem

| de tre fokusgruppeinterview identificerer skolebestyrelsesmedlemmerne forskellige udfordringer,
der samlet set kaster lys over, at foraeldre ofte har en raekke fantasier og forestillinger om skolen,
der ikke altid bliver hverken mgdt eller sagt hgjt: Hvad kan man forvente af den skole, man skri-
ver sin barn op til? Hvad er en god skole? Hvorndr er man en engageret foraelder? Og hvad kan
skole og forzeldre forvente af hinanden? Nar disse spargsmal ikke bliver diskuteret, og nar for-
ventninger mellem skole og hjem ikke bliver afstemt, opstar der ifglge skolebestyrelsesmedlem-
merne ofte frustration og konflikter. Frustrationerne og konflikterne knytter sig iseer til skolestart
og til det labende skole-hjem-samarbejde.

6.1.1 Forestillinger, fantasier og forventninger til den gode skole

Flere af skolebestyrelsesmedlemmerne bemaerker, at de ofte kommer i kontakt med forzeldre, der
generelt er meget “kraevende” og "har nogle forestillinger om, hvad man kan forvente sig af
skolen”. Skolebestyrelsesmedlemmerne peger pa, at forzldre, der aktivt vaelger at skrive deres
barn op til en bestemt distriktsskole, som regel har opbygget en raekke fantasier og forventninger
til deres barns skolegang. Nar foraeldre oplever, at deres fantasier om “skolens kvalitet” ikke af-
spejler sig i praksis, starter frustrationerne. Et skolebestyrelsesmedlem forklarer, at hendes barns
skole er en meget populaer distriktsskole, og at forzeldre, der sager den, ofte gar sig store tanker
om skolens kvalitet — uden helt at kunne saette ord pda, hvad kvalitet er:

[Vores skole] er meget udfordret pa, at mange soger ind til skolen. Det er rygter, hvor vi si-
ger noget til hinanden [...] Og sa kommer der konflikter nar man oplever [...}J, at der er
gode og darlige klasser, leerere og foraeldre pa alle skoler. [...] Sé kommer frustrationen jo,
fordi man troede at man havde valgt kvaliteten.

| interviewene er skolebestyrelsesmedlemmerne inde pa, at forzeldre bekymrer sig, saetter
spargsmalstegn ved og henvender sig vedrgrerend skolens kvalitet uden at blive konkrete og
"uden egentlig rigtig at vide, hvad de henvender sig om. De har en fornemmelse af et eller an-
det.” Det er ifglge skolebestyrelsesmedlemmerne et problem, for kvalitet kan have mange betyd-
ninger, og det er vanskeligt at ga i dialog med laererne om, hvis man ikke er sikker pa, at man ta-
ler om det samme:
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Man [er] som foraeldre optaget af kvalitet, men [man] ved ikke, hvad kvalitet er. Derfor er
det noget med hvad man herer, og hvad andre siger, er en god skole og ikke en god sko-
le.

De hgje forventninger til "kvalitet” og frygten for, at deres barns skole alligevel ikke er god nok,

kan ifalge skolebestyrelsesmedlemmerne fare til, at privatskoler ses som et alternativ til folkesko-
lens tilbud. Et skolebestyrelsesmedlem taler om “den store frygt for privatskolerne”, og andre er

inde pa, at man flytter sit barn uden at gare sig praecise tanker om, hvad man flygter fra og hvad
man sgger til i stedet. Derfor, som et skolebestyrelsesmedlem er inde pa, kunne det “veere fint at
fa synliggjort, hvad der er af forskelle mellem folkeskolen og privatskolen.” Og det kunne ifglge

flere skolebestyrelsesmedlemmer vaere fint, hvis skolerne i hgjere grad kunne "saette ord pa” og

give forzeldre indblik i, hvordan de arbejder, og hvordan de forstar og begrunder kvalitet:

[Forzeldre] vil gerne have den bedste skole, men de har svaert ved at vurdere, hvad kvalitet
er eller faglighed er. 53 en eller anden form for oplysning éller tillaegsviden. Jeg ved ikke,
hvordan det skal formidles til dem, for det praver vi jo hele tiden at gare, nar vi begrunder
hvorfor vi gar, som vi gar.

Forslaget om, at skolerne bliver bedre til at “saette ord pa” og afklare forventninger er et centralt
gnske fra skolebestyrelsesmedlemmerne. Skolebestyrelsesmedlemmerne vurderer, at foraeldrekla-
ger til skolebestyrelsen ofte udspringer af manglende eller darlig kommunikation mellem skole og
foraeldre. Klager kan ifglge et skolebestyrelsesmedlem vedrgre praktiske ting som et foraeldremg-
de, der "er blevet meldt ud en uge far, og sa forventer man, at foraeldrene kommer til madet”.
Det kan handle om udfordringer ved skolesammenleegninger, klassesammenlaegninger og om-
struktureringer, der szerligt fylder pa nogle skoler og i nogle kommuner. Men henvendelser fra
forzeldre kan lige sa vel handle om, at laerernes undervisning udfordrer foraeldrenes opfattelse af,
hvad det vil sige at ga i skole:

Vi kerer en meget anderledes skole med fleksible skemaer. Det er der mange foraeldre, der
stiller spargsmadlstegn veq, nar de ikke kender til det. Et fleksibelt skoleskema kraever ogsa,
at forldrene er fleksible.

Nar den traditionelle skoleform udfordres, er det ifglge skolebestyrelsesmedlemmerne szrligt vig-
tigt at stille hgje krav til informationsniveauet i skole-hjem-samarbejdet.

6.1.2 Uklare forventninger i skole-hjem-samarbejdet
En problemstilling, som deltagerne pa tvaers af interviewene haefter sig ved, er, at de oplever, at
forventningerne til samarbejdet mellem skole og hjem ofte er uklare, usagte og implicitte.

Nar kommunikationen svigter og forzeldrene ikke har indblik i, hvad der foregar i skolen, bliver de
ifalge skolebestyrelsesmedlemmerne utrygge ved deres roller som forzeldre i skolen. Skolebesty-
relsesmedlemmerne giver udtryk for, at foraeldre ofte giver udtryk for, at skolen signalerer, at
foraeldrene skal “blande sig uden om” deres arbejde, og sa kan det veere sveert for foraeldre at
gennemskue, hvordan man kan bidrage til sit barns skolegang pa en god made:

Man kan godt made en mur af, at man ikke skal traede leerere og paedagoger for naer og
blande sig i deres arbejde. Der mangler tydeligere rammer for, hvordan vi kan invitere for-
&eldre ind | skolen tif et samarbejde, mdske pa nogle nye og anderledes og udvidede ma-
der, end vi har vaeret vant til.

Et skolebestyrelsesmedlem fortaeller, at en foraeldretilfredshedsundersagelse gjorde hendes sko-
lebestyrelse opmaerksom p4, at skolens forventninger til foraeldrene ofte er implicitte og uklare.
Derfor skred de til handling:

Det, vi reagerede pa sidste ar, var, at 64 % pa vores skole ikke havde noget klart billede af,

hvad skolen forventer af dem som foraeldre. Det tog vi op og lavede en foraeldrebrochure,
om hvad vi forventer af dem som foraeldre til et barn pa vores skole.
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Flere skolebestyrelsesmedlemmer er inde pa, at uklare forventninger i skole-hjem-samarbejdet
skyldes "indforstdetheder” bade fra skolens og fra foraeldrenes side. Det indforstdede og uklare
gar altsd begge veje. Skolens forventninger opleves uklare, men forzeldrene oplever ogsa uklar-
hed om hvilke forventninger, de selv kan have til ba@rnenes skole. Her er det ifglge skolebestyrel-
sesmedlemmerne skolens opgave at patage sig ansvaret for at forventningsafstemme mellem
skole og forzeldre i skole-hjem-samarbejdet:

Vi har en arbejdsgruppe, der arbejder med det samme. Vi har vaeret opmaerksomme pa
[hvad skolen forventer af foraeldre], men ogsa pé hvad [foraeldre] kan forvente af skolen.
Sd man ogsa som foraelder far en klar besked om, hvad skolen giver mig, og hvad jeg selv
skal sta for.

Nar der er gensidige uklare forventninger i skole-hjem-samarbejdet, ender det, som et skolebesty-
relsesmedlem udtrykker det, med at det alene fungerer “formelt”.

Formelt fungerer det og de mader, der skal holdes bliver holdt og leererne taler og forae/-
drene lytter, men nar det kommer til stykket, sa synes jeg, at der mangler en forstaelse /
leererkredsen. En fornemmelse af, hvad et samarbejde er. Det er jo en gensidighed pa en
eller anden mdde. Pa den ene side er det maske, at vi selv mangler at udtrykke forventnin-
ger, men skolen mangler ogsa en fornemmelse for, hvornar man skal abne sig og bede om
dialog.

Det er vaerd at bemaerke, at det kvantitative datamateriale viser, at laererne generelt ikke finder
opgaven med at opbygge et tillidsfuldt foraeldresamarbejde svaer. 87 % af larerne finder opga-
ven med at opbygge et tillidsfuldt foraeldresamarbejde let eller overvejende let, hvilket tabel 1 i

tabelrapporten viser.

Hvor flere skolebestyrelsesmedlemmer er inde pa, at manglende forventningsafstemning kan fagre
til mistillid og konflikter i skole-hjem-samarbejdet, er de ogsa inde pa, at forzeldrene maske grad-
vist traekker sig, fordi de ikke ved preecist, hvad de kan og skal bidrage med i samarbejdet:

54 det er noget omkring, hvordan skolen modtager isar de nye foraldre, som star og trip-
per for at komme ind og bidrage med noget. Men som allerede i 3. klasse kan sta og vaere
en smule udbraendte, fordi det er svaert at komme til at bidrage med noget.

Netop det dalende engagement fra mange foraeldres side underminerer ifglge skolebestyrelses-
medlemmerne skole-hjem-samarbejdet, der igen underminerer arbejdet med at sikre et velfunge-
rende faellesskab i klassen. Flere har konkrete erfaringer fra deres egne barns klasser med, at sko-
le-hjem-samarbejdet bliver udfordret i takt med, at eleverne bliver zldre. De oplever, at forzel-
drenes engagement gradvist forsvinder, og en deltager forklarer, hvordan den manglende “sup-
port til barnet, klassen og faellesskabet langsomt glider fra hinanden”, fordi:

... foraeldre begynder at se sig selv bare som foraeldre til Emma i fierde klasse, [og ikke]
som en del af et faellesskab, sammen med andre barn og andre barns forzeldre og lxrere
og paedagoger, [der] alle har et ansvar for, at vi er en del af et storre faellesskab.

Det dalende foreeldreengagement er ifglge skolebestyrelsesmedlemmerne en vaesentlig udfor-
dring, der skal unders@ges naermere og gribes fat i. For skole-hjem-samarbejdet er fx et vigtigt led
i at kunne favne teenageres skolegang og sikre, at de far en god overgang fra folkeskole til ung-
domsuddannelse.

6.2 Inklusion

Et andet centralt emne, der tages op i fokusgruppeinterviewene, er inklusion. Skolebestyrelses-
medlemmernes tilgang til inklusion er praeget af en dobbelthed. P& den ene side opfatter de in-
klusion som noget positivt — som en vigtig del af den danske folkeskoles vaerdigrundlag, som skal
videregives til folkeskolens elever. P& den anden side udtrykker de bekymring, og ser en raekke

@ Behov for ny viden pa folkeskoleomradet 56



udfordringer ved inklusionsarbejdet, blandt andet at det er en tung og omfangsrig opgave, der
skal lgftes.

Et skolebestyrelsesmedlem forklarer, at hun ser inklusion som noget vaerdifuldt og saeregent ved
folkeskolen:

Inklusion er grunden til min datter gar i folkeskolen. Tankerne der ligger til grund for det,
det er jo det, som folkeskolen er. Folkeskolen afspejler det samfund, vi er. Vi skal finde ud
ar at fungere sammen.

Et andet skolebestyrelsesmedlem uddyber, at inklusion skaber laering for eleverne:

Der ligger en god Izering for alle barn i at vaere mere inkluderende. Den er positiv.. Det er
godt, vi er forskellige, det er godt vi er rummelige.

Nar skolebestyrelsesmedlemmerne ogsa stiller sig kritiske i forhold til inklusionsdagsordenen og
fremhaever, at det ikke er uproblematisk at inkludere mange bgrn med szerlige behov, peger de
blandt andet pa, at rammerne for inklusionsarbejdet ikke altid er gode nok. De er optaget af, at
de bgrn, der skal inkluderes, kan blive tabere, hvis der ikke er fagpersoner og ressourcer nok til at
tage hand om dem. | samme trad peger flere skolebestyrelsesmedlemmer p3, at de fagligt staerke
elever risikerer at f& mindre ud af undervisningen, hvis inklusionsopgaven ikke gribes hensigts-
maessigt an. Et skolebestyrelsesmedlem forklarer, at hans datter har ydet faglig statte til andre
elever i klassen. Hvor han pa den ene side udtrykker, at datteren har lzert af sin rolle, har han som
foraelder samtidig vaeret bekymret for, om hun udnyttede sit fulde potentiale ved at hjeelpe andre
elever frem for at fokusere pa egen laering:

Min, den aeldste, som lige er gaet ua, har naermest vaeret hjzelpelaerer for nogle af de
andare, hvilket ogsa har styrket hende, men adu er hele tiden opmaerksom. Du er hele ti-
den bekymret for, om det gar godt nok. Jeg er ellers ikke sé meget for det med karak-
terer, men nar dit barn ligger over middel, er det en lettelse.

Skolebestyrelsesmedlemmerne papeger, at konsekvenserne af inklusionsarbejdet kan vaere omfat-
tende og angstprovokerende, hvis det ikke bliver grebet rigtigt an, og der ikke bliver talt om det
pa en ordentlig made. Flere henviser til, at debatten er forplumret, og at debatten i sig selv er
med til at optrappe angsten blandt foraeldre:

[Man] er ramt af en frygt for, at nu skal der vaere plads til endnu flere, som har det sveert,
0g sa kan mit barn ikke vaere der. Der er masser [af elever med saerlige behov]. Der er nog-
le der slar, der er nogle der sparker, og sa bliver det kaedet sammen med besparelser og alt
muligt andet. Og fordi det har faet den lyd, sa kan det ikke give andet end negativ samta-
le.

Flere af de deltagende skolebestyrelsesmedlemmer udtrykker netop angst og bekymring ved tan-
ken om, at der skal inkluderes flere bgrn med saerlige behov i folkeskolen, for som et skolebesty-
relsesmedlem udtaler, skal der...:

kun ét barn i en klasse pa 28 elever til at odeleegge undervisningen for de sidste 27 [ele-
ver]. 53 hvis der ikke falger midler og ressourcer med til at hjeelpe, sa undervisningen kan
forega pd alles niveauer, ogsa det inkluderede barns, sa synes jeg det er...

Selvom flere skolebestyrelsesmedlemmer er uenige i den holdning, der bliver givet udtryk for i
ovenstdende citat, tager de den alvorligt. For som flere er inde p4, vil det medfare et gget pres pa
folkeskolen, hvis familier vaelger folkeskolen fra, for som et skolebestyrelsesmedlem udtrykker
det, giver "inklusion ogsa eksklusion, for der vil vaere flere staerke, der vaelger et andet tilbud,
hvis man ikke passer pa”. Flere skolebestyrelsesmedlemmer taler om at “man skal passe pa”, og
at man skal sgrge for, at inklusionsarbejdet ikke tager overhand, sa det ikke ogsa "gar ud over”
de ressourcestzerke elever:
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Vi har en drgang ude ved os, hvor vi startede pa nogle og fyrre [elever] og nu er vi nede
pa 28. Der er tre [elever] der kraever sa meget ekstra stotte og hjaelp, sa resten er lobet
Skrigende vaek til privatskoler. Det gar meget ud over de andre elever. 53 det er ikke kun
dem der skal inkluderes. Det gar ogsé ud over resten.

Netop det forhold, at det er muligt for nogle familier at “flygte til privatskoler” bliver problemati-
seret af flere skolebestyrelsesmedlemmer som en medarsag til, at inklusionsopgaven er vanskelig
at lafte for de skoler, der star tilbage:

Folkeskolen er netop, at vi skal rumme det hele, men sa skal det ogsa gaelde privatskoler
og alle former for skoler, sédan sa vi lofter i flok. For ellers er det jo igen sddan, at det er
folkeskolen, der skal kunne mere, for mange gange mindre penge. [Hvis privatskolerne var
underiagt de samme krav som folkeskolen] ville mange af de bekymringer [omkring inklu-
sion] maske forsvinde, for sa er det ligesom alle. Men nar man kan se, at det kun er folke-
skolen [der skal lefte opgaven], vil der vaere nogle foraeldre, der siger, at det vil de ikke
laeegge born til. Mdske af uvidenhed.

@ Behov for ny viden pa folkeskoleomradet 58



7 Ledelsesperspektiver

Dette kapitel tager afsaet i data fra spargeskemaundersggelser blandt henholdsvis skolechefer og
skoleledere. Formalet med disse kvantitative unders@gelser er at fa et nationalt billede af skole-
chefer og skolelederes vurderinger af folkeskolens udfordringer og muligheder for udvikling.

Spargeskemaerne er bygget op omkring forskellige problemstillinger, som EVA — med afsaet i tid-
ligere undersggelser samt data fra indledende kvalitative interview — har identificeret som de mest
vaesentlige omrader at sparge ind til.

Dette kapitel er bygget op omkring fglgende spargsmal, der ogsa udger strukturen i spargeske-
maerne:

¢ Hvilke fokuspunkter er skoleledere og skolechefer mest optaget af?

¢ Hvilke udfordringer knytter sig til ledelsesopgaven?

e Hvilke udfordringer knytter sig til undervisningsopgaven?

¢ Hvad skal der til for at udvikle skolen?

Data fra spargeskemaerne, der ikke er behandlet i dette kapitel, fremgar af tabelrapporten “Ud-
fordringer og behov for viden pa folkeskoleomradet”.

7.1 Huvilke fokuspunkter er skoleledere og skolechefer mest
optaget af?

| spgrgeskemaundersggelsen blev bade skoleledere og skolechefer bedt om at prioritere tre fo-

kuspunkter, som de vurderer, er de vaesentligste at tage fat pa i arbejdet med at udvikle folkesko-

len. Som det fremgar af nedenstaende tabeller, fremhaever begge respondentgrupper, om end

med forskellig vaegtning, falgende seks fokuspunkter som de vaesentligste:

* Inklusion af elever med szerlige behov i almenundervisningen

¢ Undervisningsdifferentiering

e ledelse af undervisningsopgaven

e Malfastsaettelse og evaluering af elevernes udbytte af undervisningen

e |t som redskab til at fremme elevernes lzering

e Styrkelse af fagdidaktiske kompetencer.

Skoleledernes prioriteringer fremgar af tabel 10.
Tabel 10

Vi vil herunder bede dig prioritere de 3 vaesentligste fokuspunkter, som du vurderer, er
de vigtigste i arbejdet med at udvikle folkeskolen

Antal Procent

Inklusion af elever med szerlige behov i almenundervisningen 192 44 %
Undervisningsdifferentiering 191 44 %
Ledelse af undervisningsopgaven 166 38 %
Malfastsaettelse og evaluering af elevernes udbytte af undervisningen 142 32 %

It som redskab til at fremme elevernes lzering 99 23 %
Styrkelse af fagdidaktiske kompetencer 96 22 %
fortseettes naeste side ...

Behov for ny viden pa folkeskoleomradet 59



... fortsat fra forrige side

Antal Procent

Skolens organisering 87 20 %
Samarbejde mellem forskellige faggrupper i skolen (fx samarbejdet mellem lze- 73 16 %
rere og padagoger)

Mindske betydningen af social baggrund 72 16 %
Arbejdet med at fremme elevernes alsidige udvikling 52 12 %
Skole-hjem-samarbejde 52 12 %
Arbejdet med at omsaette Faelles Mal til konkrete laeringsmal 28 7 %
Overgang til ungdomsuddannelse 27 6 %
Sammenhang mellem skole og fritid 10 2%
Dansk som andetsprog som dimension i fagene 8 2%

Kilde.: Spargeskemaundersagelse blandt skoleledere
Note: Respondenterne kan seette flere kryds

Note: reekketalgen er sorteret efterfalgende

Note: N= 433

Skolechefernes svar fremgar af tabel 11.

Tabel 11
Vi vil herunder bede dig prioritere de 3 vaesentligste fokuspunkter, som du vurderer, er de
vigtigste i arbejdet med at udvikle folkeskolen

Antal Procent

Ledelse af undervisningsopgaven 46 61 %
Undervisningsdifferentiering 33 44 %
Inklusion af elever med szerlige behov i almenundervisningen 28 37 %
Malfastsaettelse og evaluering af elevernes udbytte af undervisningen 24 32 %
Styrkelse af fagdidaktiske kompetencer 22 29 %
It som redskab til at fremme elevernes laering 19 25 %
Skolens organisering 13 17 %
Mindske betydningen af social baggrund 11 15 %
Arbejdet med at omsaette Faelles Mal til konkrete laeringsmal 7 9 %
Samarbejde mellem forskellige faggrupper i skolen (fx samarbejdet mellem 7 99%
lzerere og paedagoger)

Arbejdet med at fremme elevernes alsidige udvikling 5 7 %
Skole-hjem-samarbejde 4 5%
Sammenhang mellem skole og fritid 2 3%
Overgang til ungdomsuddannelse 2 3%
Dansk som andetsprog som dimension i fagene 1 1%

Kilde: Spargeskemaundersegelse blandt skolechefer
Note: Respondenterne kan seette flere kryds. Raekkefalgen er sorteret.
Note: N =75

Det er vaesentligt at bemaerke, at der er en hgj grad af overensstemmelse, ikke alene mellem sko-
leledernes og skolechefernes svar, men ogsa mellem skoleledernes, skolechefernes og leerernes
svar pa samme spargsmal. | spgrgeskemaundersaggelsen blandt lzerere, blev laererne tilsvarende
bedt om at prioritere de tre vaesentligste fokuspunkter, som de vurderer, er de vigtigste i arbejdet
med at udvikle folkeskolen (se tabel 1 i kapitel 3). Sammenligner vi laerernes prioriteringer med
skolechefernes og skoleledernes, kan vi se, at |zererne tilsvarende fremhaever fglgende fokus-
punkter som de vaesentligste: inklusion af elever med szerlige behov (42 %), undervisningsdiffe-
rentiering (35 %), it som redskab til at fremme elevernes lzering (32 %) og styrkelse af fagdidakti-
ske kompetencer (32 %).
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7.2 Hvilke udfordringer knytter sig til ledelsesopgaven?

Som det fremgik af afsnit 7.1 vurderer bade skolechefer og skoleledere, at ledelse af undervis-
ningsopgaven er et af de vigtigste fokuspunkter i arbejdet med at udvikle folkeskolen. Som det
fremgar af tabellerne i dette afsnit, har vi spurgt skolechefer og skoleledere om, hvordan de ople-
ver svaerhedsgraden af en raekke af deres ledelsesopgaver.

7.2.1 Udfordringer pa skolechefniveau

Vi har spurgt skolecheferne om hvor lette eller svaere de oplever forskellige opgaver, der knytter
sig til kommunernes kvalitetssikring af skolen. Det fremgar af tabel 12, hvordan skolechefernes
svar fordeler sig.

Tabel 12
Hvor let eller svaer oplever du opgaven med at...
Let Overvejende let Overvejende svaer svaer
... saette mal for skolerne i din kommune? 18 % 66 % 15 % 1%
h.éjfalge op pa mal for skolerne i din kommu- 59 62 % 30 % 39
s.amarbejde.mt_ed skolerne§ ledelser om at 25 % 57 9% 13 % 4%
udvikle undervisningens kvalitet?
... rammesaette undervisningsdifferentiering
som et baerende princip i skolens undervis- 3% 48 % 43 % 7 %
ning?
.. fammeseette, at dansk som andetsprog er 9% 53 9 339% 4%
en dimension i fagene?
rammesaet’ge, at eleyernes alsidige udvik- 17 % 54 9% 27 % 1%
ling er i fokus i undervisningen?
5|kr_e, at skolerne anvender it som et red- 13 % 44 % 1 % 1%
skab til at fremme elevernes laering?
... bidrage til at styrke tilliden til folkeskolen? 6 % 47 % 43 % 4 %
Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skolechefer, 2072

Note: N=74-75

Tabellen viser, at skolecheferne oplever, at fglgende tre opgaver er de sveereste at lgse: 50 % af
skolecheferne angiver, at opgaven med at rammesaette undervisningsdifferentiering som et bae-
rende princip i skolens undervisning er overvejende svaer eller svaer, 47 % af skolecheferne angi-
ver, at opgaven med at bidrage til at styrke tilliden til folkeskolen er overvejende svaer eller svaer,
0og 42 % af skolecheferne angiver, at opgaven med at sikre, at skolerne anvender it som et red-
skab til at fremme elevernes laering er overvejende sveer eller sveer.

Tabel 12 viser desuden, at skolecheferne finder det lettere at saette mal for kommunens skoler
end at falge op pa disse mal. Hvor 84 % af skolecheferne finder det let eller overvejende let at
saette mal for skolerne i kommunen, finder 67 % af skolecheferne det let eller overvejende let at
falge op pa malene.

En naermere analyse af data viser, at der findes en signifikant sammenhang mellem skolechefer-
nes svar pa spargsmalet ‘Hvor let eller svaert oplever du opgaven med at falge op pa mal for sko-
lerne i din kommune?' og pa deres holdning til et spargsmal om kvalitetsrapporternes anvende-
lighed (tabel 23). Pa trods af at skolecheferne szerligt placerer deres svar i kategorien ‘'l nogen
grad’, er der stadig mulighed for at se klare sammenhaenge i data. Som det fremgar af nedensta-
ende tabel, er der en tendens til, at skolechefer, der svarer at de oplever, at opgaven med at fal-
ge op pa mal for skolerne er let, oftere svarer, at de i hgj grad oplever, at arbejdet med kvalitets-
rapporten giver dem en viden, som de kan anvende til at forbedre kvaliteten pd kommunens sko-
ler. Tilsvarende viser tabellen, at skolechefer, som vurderer, at opgaven med at faglge op pa mal er
sveer, oftere vurderer, at arbejdet med kvalitetsrapporten i mindre grad eller slet ikke giver dem
en viden, de kan anvende til at forbedre kvaliteten pa kommunens skoler.
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Tabel 13
| hvilken grad oplever du, at arbejdet med kvalitetsrapporten giver dig en viden, du kan
anvende til at forbedre kvaliteten pa kommunens skoler?

| hgj grad I nogen grad I mindre grad/Slet ikke Slet ikke
Hvor let eller svaert oplever | 38 % 50 % 12 % 100 %
du opgaven med at felge
op pa mal for skolerne i Svaer 12 % 58 % 29 % 100 %

din kommune?

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skolechefer, 2072

Note: Kategorierne ‘Let’ og ‘Overvejende let’ er slaet sammen til kategorien let. Kategorierne ‘Svaer’ og ‘Overve-
Jjende svaer’ er sléet sammen til kategorien ‘Svaer’. Ligeledes er ‘Slet ikke’ og ‘I mindre grad’ er sldet sammen ti/
kategorien ‘| mindre grad’. Sammenlaegning af kategorierne skyldes for fa observationer

Note: N=74

7.2.2 Udfordringer pa skolelederniveau

| spgrgeskemaundersggelserne har vi bade bedt skolechefer og skoleledere vurdere, hvor let eller
sveert det er for skolelederne at Igse en raekke opgaver, der knytter sig til deres varetagelse af an-
svaret for undervisningens kvalitet.

Tabel 14 viser fordelingen af skoleledernes svar.

Tabel 14
Hvor let eller svaer oplever du den ledelsesopgave, der bestar i...
Let Overvejende let Overvejende svaer Svaer

... at saette mal for skolens udvikling? 23 9% 61 % 15 % 1%
... at sikre, at skolen lever op til egne mal-
sztninger? 5% 59 % 34 % 1%
... at sikre et godt samarbejde mellem laerere 18 % 60 % 20 % 2%
og paedagoger?
- at 5|.kre et godt samarbejde med andre 15 % 65 % 19 % 1%
institutioner?
... at samarbejde om kvalitetsudvikling med 6 % 59 9% 30 % 5 9%
det kommunale niveau?
... at S|kr¢ videndeling mellem paedagogiske 7 % 51 9% 40 % 2%
medarbejdere?
l.éére;trszgnarbejde om kvalitetsudvikling med 9% 64 % 25 % 2%
... at sikre, at undervisningsdifferentiering er 4% 32 % 59 9 6 %
et baerende princip i skolens undervisning?
... at s!kre, at ungerwsmngen tager udgangs- 18 % 69 % 12 % 1%
punkt i Faelles Mal?
... at §|kre, at gleyernes alsidige udvikling er i 12 % 63 % 24 % 2%
fokus i undervisningen?
l.a.é;tirs]g;e, at lzererne arbejder med faglig 16 % 58 9% 25 % 1%
... at sikre, at leererne arbejder med at ind-
taeenke matematiske kompetencer som di- 2% 32 % 60 % 7 %
mension i fagene?
... at sikre, at skolen anvender it som et red- 17 % 57 o 24 % 39
skab til at fremme elevernes laering? ° ° ° °
at sikre, at skolen anvender digitale lzeremid-
ler som et redskab til at fremme elevernes 15 % 54 % 27 % 4%
laering?
... at etablere et godt samarbejde med skole-
bestyrelsen? 45 % 48 % 6 % 1%
... at sikre, gt alle elever forlader skolen med 7% 61 % 30 % 4%
basale faerdigheder?
... at gge elevernes faglige niveau? 6 % 59 % 34 % 1%
... at sikre, at eleverne er rustet til at gen- 5 o 62 % 31 % 19
nemfgre en ungdomsuddannelse? ° ° ° °
... at sikre at laererne har et hgjt fagligt ni- 7 % 63 % 28 % 2 %
veau?

fortsaettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

Let Overvejende let Overvejende svaer Sveer

... at sikre, at laererne baserer deres under-
visning pa evidensbaseret viden om fag, me- 1% 36 % 55 % 9 %
toder og undervisningsformer?

... at sikre, at dansk som andetsprog er en

0, o) 0, o,
dimension i fagene? (N=400) 1% 24 % 38 % 7%

Kilde.: Spargeskemaundersagelse blandt skoleledere, 2072

Note: Spargsmadlet ‘Hvor let eller svaer oplever du den ledelsesopgave, der bestar i at sikre, at dansk som andet-
sprog er en dimension i fagene’ er kun besvaret af skoleledere, som har tosprogede elever pa deres skole. Des-
uden var der her mulighed for at benytte svarkategorien ‘Ikke relevant’. 34,3 % svarede, at spargsmadlet ikke var
relevant.

Note: N=424-432, hvis ikke andet er angivet

Det fremgar af tabellen, at skolelederne finder det lettere at saette mal for skolens udvikling end
at sikre, at skolen lever op til egne malsatninger. Hvor 84 % af skolelederne finder det let eller
overvejende let at saette mal for skolen, finder 64 % af skolelederne det let eller overvejende let
at leve op til egne malsatninger.

Det fremgar desuden af tabellen, at skolelederne iszer vurderer, at de er udfordret pa at:

e sikre, at leererne arbejder med at indtaenke matematiske kompetencer som dimension i fage-
ne (67 % af skolelederne finder denne opgave overvejende sveer eller svaer)

e sikre, at undervisningsdifferentiering er et baerende princip i skolens undervisning (65 % af
skolelederne finder denne opgave overvejende svaer eller sveer)

e sikre, at laererne baserer deres undervisning pa evidensbaseret viden om fag, metoder og un-
dervisningsformer (64 % af skolelederne finder denne opgave overvejende sveer eller svaer)

e sikre, at dansk som andetsprog er en dimension i fagene (45 % af de skoleledere, der har to-
sprogede elever pa deres skole, finder denne opgave overvejende svaer eller svaer, og 34 % af
de skoleledere, der har tosprogede elever pa deres skole, svarede, at spgrgsmalet ikke var re-
levant).

Tabel 15 viser fordelingen af skolechefernes svar pa, hvor let eller svaert, de oplever, at skolele-
derne har ved at lgse udvalgte opgaver, der knytter sig til deres ansvar for undervisningens kvali-
tet.

Tabel 15
Hvor let eller svaert oplever du, at skolelederne har ved at varetage ansvaret for...
Let Overvejende let  Overvejende svaert Sveert

...at underwsn_mgsdn‘ferenhermg er et 39 19 % 70 % 3%
baerende princip i skolens undervisning?
... at u_nderV|sn|n9en tager udgangs- 7% 64 % 27 % 39
punkt i Feelles Mal?
...at ldanlsk som andetsprog er en di- 11 % 41 % 42 % 7 %
mension i fagene?
a.t elevem_es_a|5|d|ge udvikling er i fo- 15 % 57 9 27 % 1%
kus i undervisningen?
h.i.neétvlaereme arbejder med faglig laes- 15 9% 549 30 % 1%
... at skolen anvender it som et redskab 9% 43 % 43 % 5 9%

til at fremme elevernes laering?

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skolechefer, 2072
Note: N=74-75

Som det fremgar af tabellen, vurderer skolecheferne, at skolelederne iszer har svaert ved at vare-

tage ansvaret for:

¢ at undervisningsdifferentiering er et baerende princip i skolens undervisning (78 % af skole-
cheferne vurderer, at skolelederne har svaert eller overvejende svaert ved at varetage ansvaret
for denne opgave)

e at dansk som andetsprog er en dimension i fagene (48 % af skolecheferne vurderer, at skole-
lederne har svaert eller overvejende svaert ved at varetage ansvaret for denne opgave)

Behov for ny viden pa folkeskoleomradet 63



e at skolen anvender it som et redskab til at fremme elevernes laering (48 % af skolecheferne
vurderer, at skolelederne har svaert eller overvejende svaert ved at varetage ansvaret for denne
opgave).

Sammenligner vi skoleledernes egne vurderinger af hvor let eller svaert de finder deres ledelses-
opgaver med skolechefernes vurderinger af, hvor let eller svaert de oplever, at skolelederne har
ved at varetage ansvaret for deres opgaver, er det blandt andet bemaerkelsesvaerdigt, at 78 % af
skolecheferne vurderer, at skolelederne har svaert eller overvejende svaert ved at varetage ansva-
ret for, at undervisningsdifferentiering er et baerende paedagogisk princip i skolens undervisning,
mens 67 % blandt skolelederne selv finder denne opgave svaer eller overvejende sveer.

7.3  Hvilke udfordringer knytter sig til undervisningsopga-

ven?
| spgrgeskemaundersggelserne blandt skolechefer og skoleledere har vi spurgt ind til, hvilke ud-
fordringer, de vurderer, der knytter sig til undervisningsopgaven.

Som det fremgar af tabel 16 har skolecheferne svaret pa, hvor let eller sveert de oplever, at sko-
lerne har ved at lgse en raekke opgaver, der knytter sig til selve undervisningen. Nedenfor ses for-
delingen af skolechefernes svar.

Tabel 16
Hvor let eller svaert oplever du, at skolerne har ved at lose opgaven med at...
Let Overvejende  Overvejende Sveert Ved ikke
let sveert
... skabe inkluderende lzeringsmiljger? 1% 21 % 61 % 16 % 0 %
... differentiere undervisningen? 0% 22 % 59 9 18 % 1%
... omsaette Faelles Mal til konkrete laerings- 1% 41 % 40 % 16 % 1%
mal for alle elever?
samarbgdg med den e‘nkelteoelev om at 0% 31 9% 51 9 13 % 59
formulere individuelle laeringsmal?
- evalgere om glevernes individuelle lze- 0% 21 % 52 % 20 % 7%
ringsmal er indfriet?
... motivere alle elever i undervisningen? 0 % 30 % 55 9% 14 % 1%
... arbejde med dansk som andetsprog som 39 359 48 % 7% 8%
en dimension i fagene?
Ud\jalrktl)lijgs med at fremme elevernes alsidige 50 57 9% 32.% 4% 1%
... arbejde med faglig laesning? 7 % 55 % 32 % 39 39
... indtaenke matematiske kompetencer som 0% 31 % 48 % 7 % 15 9%
dimension i fagene?
... arbejde med at sikre, at alle elever kan o o o o o
bidrage til de feellesskaber, de indgar i? 1% 39 % 52 % 8 % 0 %
a.(.ﬂopbygge et tillidsfuldt foreeldresamarbej- 50 80 % 13 % 1% 0%
... anvende it som et redskab til at fremme 39 38 % 52 % 7 % 0%
elevernes lering?
... anvende digitale |aerermidler som et red- 39 32 % 56 % 9% 0%

skab til at fremme elevernes laering?

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skolechefer, 2072
Note: N=73-75

Som det fremgar af tabellen, vurderer skolecheferne, at skolerne iszer har vanskeligt ved at lgse

fglgende opgaver:

e at skabe inkluderende leeringsmiljger (77 % af skolecheferne vurderer, at skolerne har svaert
eller overvejende svaert ved at varetage ansvaret for denne opgave)

e at differentiere undervisningen (76 % af skolecheferne vurderer, at skolerne har svaert eller
overvejende sveert ved at varetage ansvaret for denne opgave)

¢ at evaluere om elevernes individuelle laeringsmal er indfriet (72 % af skolecheferne vurderer,
at skolerne har svaert eller overvejende svaert ved at varetage ansvaret for denne opgave)
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e at motivere alle elever i undervisningen (69 % af skolecheferne vurderer, at skolerne har svaert
eller overvejende svaert ved at varetage ansvaret for denne opgave)

e at samarbejde med den enkelte elev om at formulere individuelle lzeringsmal (64 % af skole-
cheferne vurderer, at skolerne har sveert eller overvejende svaert ved at varetage ansvaret for
denne opgave).

Som det fremgar af tabel 17 har skolelederne svaret pd, hvor let eller svaert de oplever, at deres
laerere har ved at lgse en raekke opgaver, der knytter sig til selve undervisningen. Tabellen neden-
for viser fordelingen af skoleledernes svar.

Tabel 17
Hvor let eller sveert vurderer du, at dine lzerere har ved...
Let Overve- Overvejende svaert
jende let sveert

.. at skabe inkluderende lzeringsmiljger? 3% 49 % 43 % 6 %
.. at differentierer undervisningen (N=428)? 1% 42 % 53 % 4 %
.. at motivere alle elever i undervisningen? 2% 51 % 43 % 4 %
\./.ikl?r:;;bejde med at fremme elevernes alsidige ud- 1% 72 % 17 % 1%
... at arbejde med at sikre, at alle elever kan bidra- o o o o
ge til de feellesskaber, de indgar i? 7% 60 % 30 % 3%
... at opbygge et tillidsfuldt foraeldresamarbejde? 18 % 76 % 6 % 1%
... at skabe trivsel blandt eleverne? 15 % 78 % 7 % 0 %
... at omsaette Faelles Mal til konkrete laeringsmal 50, 62 % 30 % 39
for alle elever?

...at sa.ma_rbejde med Qen erzkelte elev om at for- 50, 46 % 45 % 4%
mulere individuelle laeringsmal?
er iitd?le;ere om elevernes individuelle laeringsmal 5 0 46 % 46 % 4%
... at arbejde med faglig laesning? 10 % 62 % 27 % 1%
\./.érite:\rlwav;inndgin som et redskab til at fremme ele- 13 % 56 % 31 9% 1%
... at anskaffe sig relevante digitale laerermidler? 9 % 46 % 42 % 3%
... at anskaffe sig relevante analoge lzerermidler? 16 % 69 % 15 % 1%
Fh.e;ta(t)(?:rs;ere deres undervisning pa evidensbaserede 1% 32 % 59 9 8%
... at f& indblik i evidensbaseret viden om fag, me- o o o o
toder og undervisningsformer? 2 % 38 % >3 % 7%
... at arbejde med dansk som andetsprog som en 39 34 % 52 % 11 %

dimension i fagene? (N=373)

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skoleledere, 2012

Note: Spargsmadlet ‘Hvor let eller svaert vurderer du, at dine leerere har ved at arbejde med dansk som andetsprog
som en dimension i fagene’ er kun besvaret af skoleledere, som har tosprogede elever pa deres skole

Note: N=425-430, hvis ikke andet er angivet

7.4 Hvad skal der til for at udvikle skolen?

| spgrgeskemaundersggelsen blev bade skoleledere og skolechefer stillet en raekke spgrgsmal om,
hvad der skal til for at udvikle skolen og lzerernes undervisning.

Vi bad skolelederne og skolecheferne om at vurdere, hvor vigtige en raekke fokuspunkter er for
skolens udvikling. Deres svar fremgar af tabel 15 og 26 i tabelrapporten. Af bade skolechefernes
og skoleledernes svar kan vi konstatere, at de overordnet finder alle fokuspunkterne vigtige. En
enkelt undtagelse er arbejdet med dansk som andetsprog som en dimension i fagene. Selvom
spargsmalet “hvis vi skal udvikle vores skole, skal vi have fokus pa at arbejdet med at dansk som
andetsprog er en dimension i fagene” alene blev stillet til skoleledere, der har tosprogede elever
pa deres skole, svarede 38 % af skolelederne, at de er uenige eller delvist uenige i dette, og 16
% af skolecheferne svarede, at det i mindre grad eller slet ikke er et vigtigt omrade for at udvikle
kommunens skoler.

Behov for ny viden pa folkeskoleomradet 65



Spargeskemaundersggelsen tegner samtidig et mere nuanceret billede af, hvad skolechefer og
skoleledere vurderer, der bidrager til at kvalificere og udvikle laerernes undervisning.

Hvilke faktorer bidrager pa nuveerende tidspunkt til at kvalificere undervisningen?

Vi spurgte farst skolecheferne og skoleledere om, hvilke faktorer, de vurderer, pd nuvaerende
tidspunkt bidrager til at kvalificere laerernes undervisning. Skolechefernes svar pa dette spgrgsmal
fremgar af nedenstdende tabel.

Tabel 18

I hvilken grad vurderer du, at felgende faktorer bidrager til at kvalificere leerernes un-

dervisning?

| hgj grad I nogen | mindre Slet ikke Ikke
grad grad Relevant

Sparring fra ledelse 63 % 35 % 3% 0 % 0 %
Sparring fra teamkolleger 72 % 28 % 0% 0% 0%
Sparrirjg fra skolens ressourceperso- 27 % 23 % 0% 0% 0%
ner/vejledere
Kurser, efter- og videreuddannelse 27 % 52 % 21 % 0 % 0%
Samarbejde med forzeldre 17 % 33% 48 % 1 % 0 %
Samarbejde med paedagoger 16 % 55 % 28 % 1% 0 %
Samarbejde med UU-vejledere 8 % 43 % 44 % 5 % 0 %
Faelles Mal-faghaefter 16 % 48 % 36 % 0 % 0 %
Arbejdet med at saette mal for elevernes laering 44 % 47 % 9 % 0 % 0 %
Arbejdet med I@bgnde evaluering af elevernes 55 9 41 % 4% 0% 0%
udbytte af undervisningen
Nationale Test 15 % 47 % 33 % 5% 0 %
Arbejdet med arsplaner 21 % 56 % 23 % 0% 0%
Arbejdet med elevplaner 27 % 55 % 15 % 4 % 0%
Aktionslaering e. lign. 47 % 35 % 12 % 0 % 5%
Observation af undervisning 48 % 43 % 8 % 0% 1%
Feedback pa observation af undervisning 71 % 21 % 5 % 1% 1%

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skolechefer, 2072

Note: N=74-75

Som det fremgar af tabellen, vurderer skolecheferne, at isaer sparring (bade fra skolens ressour-
cepersoner/vejledere, teamkolleger samt ledelse) og feedback pa observationer af undervisningen
bidrager til at kvalificere laerernes undervisning. Det Igbende arbejde med malfastsaettelse og eva-
luering af elevernes udbytte vaegtes 0gsa haijt.

Skoleledernes svar pa samme spargsmal fremgar af nedenstaende tabel.

Tabel 19
I hvilken grad vurderer du, at felgende faktorer bidrager til at kvalificere laerernes un-
dervisning:
| hgj grad | nogen grad I mindre Slet ikke  Ikke relevant
grad
Sparring fra ledelse 25 % 64 % 1M1 % 0 % 0 %
Sparring fra teamkolleger 66 % 32 % 2 % 0% 0%
Spamng.fra skolens ressourceper- 64 % 339% 39 0% 1%
soner/vejledere
Kurser, efter- og videreuddannelse 27 % 56 % 17 % 1% 0%
Samarbejde med foraeldre 8 % 42 % 46 % 3 % 1%
Samarbejde med paedagoger 18 % 45 % 32 % 3% 3%
Samarbejde med UU-vejledere 7 % 37 % 37 % 7 % 12 %

fortsaettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

| hgj grad I nogen grad | mindre Slet ikke  Ikke relevant
grad

Faelles Mal-faghaefter 21 % 53 % 24 % 2% 1%
Arbejdet med at saette mal for ele- 38 % 51 % 10 % 1% 0%
vernes laering

Arbejdet med lgbende evalu.erl'ng af 44 % 49 % 7 % 1% 0%
elevernes udbytte af undervisningen

Nationale Test 7 % 49 % 35 % 6 % 2%
Arbejdet med arsplaner 26 % 57 % 15 % 2% 0%
Arbejdet med elevplaner 24 % 56 % 17 % 2% 1%
Aktionslaering e. lign. 20 % 37 % 26 % 4 % 12 %
Observation af undervisning 27 % 45 % 25 % 2% 2%
Siicijr:)sck pa observation af under- 38 % 41 % 18 % 2% 2%

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skoleledere, 2012
Note: N=426-432

Sammenligner man skolechefernes og skoleledernes svar er en af de mest markante afvigelser, at
skolelederne vaegter sparring fra teamkolleger og ressourcepersoner vaesentligt hajere end spar-
ring fra ledelse. Desuden vurderer skolecheferne i hgjere grad, at observationer af undervisning
og feedback pa observationer af undervisning bidrager til at kvalificere laerernes undervisning.

Hvad har laererne brug for, hvis de skal udvikle deres undervisning?
Vi spurgte derefter skolecheferne og skolelederne om, hvad laererne har brug for, hvis de skal ud-
vikle deres undervisning. Tabel 20 viser skolechefernes besvarelser.

Tabel 20
Hvis laererne skal udvikle deres undervisning, har de brug for...
Enig Delvis enig Delvis uenig Uenig
... mere kvalificeret sparring pa deres undervisning
(fx fra ledelse eller kolleger) end den, de allerede 84 % 16 % 0 % 0 %
far
... mere sparring (fx oftere eller i laengere tid) end
. 59 % 34 % 6 % 1%
den, de allerede far
... mere paedagogisk viden om at inkludere elever
. 60 % 37 % 3% 0 %
med saerlige behov
... viden om at etablere og udvikle inkluderende
. ) 71 % 27 % 1% 0 %
undervisningsstrategier
... et mere solidt fagdidaktisk fundament 49 % 43 % 8 % 0 %
... mere viden om arbejdet med malfastsaettelse og
) 55 % 38 % 7 % 0 %
evaluering
... mere viden om andetsprogspaedagogik 15 % 58 % 23 % 4 %
... mere viden om faglig laesning 28 % 58 % 14 % 0%
... mere viden om, hvordan man sikrer et godt lae-
. . 48 % 49 % 3% 0 %
ringsmiljg
... mere viden om undervisningsdifferentiering 60 % 41 % 0% 0 %
Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skolechefer, 2072
Note: N=74-75

Af svarfordelingen i ovenstdende tabel kan vi konstatere, at skolecheferne primaert placerer deres
svar i kategorierne “enig” og “delvis enig”. Nuancerne i deres svar er derfor primaert at finde i en
sammenligning mellem disse to svarkategorier. Af skolechefernes svar kan vi se, at de isaer vurde-
rer, at leererne har behov for fglgende:

e Mere kvalificeret sparring pa deres undervisning

e Viden om at etablere og udvikle inkluderende undervisningsstrategier

e Mere paedagogisk viden om at inkludere elever med szerlige behov

¢ Mere viden om undervisningsdifferentiering.
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Skoleledernes svar fremgar af tabel 21.

Tabel 21
Hvis laererne skal udvikle deres undervisning, har de brug for...

Enig Delvis enig Delvis uenig Uenig

... mere kvalificeret sparring pa deres un-
dervisning (fx fra ledelse eller kolleger) end 60 % 35 % 5% 1%
den, de allerede far

... mere sparring (fx oftere eller i la&engere

0, 0, [v) 0,
tid) end den, de allerede fér >4 % 42 % 4% 1%
... mere paedagpgmk viden om at inkludere 64 % 32 9% 4% 0%
elever med szerlige behov
... viden om at etablere og udvikle inklude- 67 % 319 2% 1%

rende undervisningsstrategier

... et mere solidt fagdidaktisk fundament 29 % 49 % 20 % 1%

... mere viden om arbejdet med malfast-

. 34 % 50 % 15 % 2%
saettelse og evaluering
(N:rzgrge) viden om andetsprogspaedagogik 14 % 36 % 28 % 22 %
... mere viden om faglig laesning 25 % 51 % 23 % 1%
.g.(.)(;rtwelggri\ggirr;ﬁ}[:, hvordan man sikrer et 39 9% 46 % 15 % 1%
... mere viden om undervisningsdifferentie- 46 % 44 % 10 % 0%

ring

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skoleledere, 2012
Note: N=426-432, hvis ikke andet er angivet

Af svarfordelingen i ovenstaende tabel kan vi konstatere, at skolelederne i hgjere grad end skole-
cheferne ger brug af kategorierne “delvis uenig” og “uenig”. Der er altsa en stgrre spredning i
svarfordelingen. Sammenligner vi skolechefernes og skoleledernes svar tegner analysen et billede
af, at skolecheferne i hgjere grad end skolelederne efterlyser mere kvalificeret sparring til laererne,
et mere solidt fagdidaktisk fundament og mere viden om undervisningsdifferentiering. Skolele-
derne efterlyser i hgjere grad end skolecheferne mere viden om at etablere og udvikle inklude-
rende undervisningsstrategier og mere viden om at inkludere elever med szerlige behov.

Hvordan pavirker fglgende faktorer muligheden for skoleudvikling?
Endelig har spargeskemaundersggelsen fokus pa, hvilke faktorer, skolechefer og skoleledere vur-
derer, pavirker deres muligheder for skoleudvikling.

Skoleledernes svar fremgar af nedenstdende tabel.

Tabel 22
Hvordan vurderer du, at felgende faktorer pavirker muligheden for skoleudvikling:
Pavir- Pavirker over-  Pavirker overve-  Pdvirker  Ikke re-
ker po-  vejende posi- jende negativt negativt levant
sitivt tivt
National lovgivning 7 % 63 % 24 % 2% 3 %
It_aaleerernes overenskomst og arbejdstidsaf- 5 9% 24 % 39 % 27 % 5 9%
Ek5|§terende krav til dokumentation, fx 2% 42 % 38 % 12 % 6 %
kvalitetsrapporter
Samarbejde mellem kommune og skole 14 % 73 % 10 % 1% 39,

Kilde: Sporgeskemaundersagelse blandt skoleledere, 2012
Note: N=424-429 hvis ikke andet er angivet

Af tabellen fremgar det, at skolelederne primaert vurderer, at national lovgivning og samarbejde
mellem kommune og skole pavirker muligheden for skoleudvikling positivt eller overvejende posi-
tivt. Derimod vurderer de primeaert, at laerernes overenskomst og arbejdstidsaftale pavirker overve-
jende negativt eller negativt. Endelig er lederne relativt delt i spgrgsmalet om, hvorvidt eksiste-
rende krav til dokumentation, fx kvalitetsrapporter, pavirker positivt eller negativt.
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Skolechefernes svar fremgar af nedenstaende tabel.

Tabel 23
Hvordan vurderer du, at felgende faktorer pavirker muligheden for skoleudvikling:
Pavirker po- Pavirker Pavirker over-  Pavirker  Ikke re-
sitivt overvejende  vejende nega-  negativt levant
positivt tivt
National lovgivning 11 % 73 % 14 % 0 % 39%
;ﬁ;(leernes overenskomst og arbejdstids- 1% 13 % a1 % 37 % 7 %
Ek5|§terende krav til dokumentation, fx 1% 51 9 25 % 5 9% 8 %
kvalitetsrapporter
Samarbejde mellem kommune og skole 51 % 47 % 1% 0% 1%

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt skolechefer, 2072
Note: N=72-75

Af tabellen fremgar det, at skolecheferne, tilsvarende skolelederne, primeaert vurderer, at national
lovgivning pavirker muligheden for skoleudvikling positivt eller overvejende positivt. De vurderer i
endnu hgjere grad end skolelederne, at samarbejde mellem kommune og skole pavirker positivt.
Ligesom skolelederne vurderer de, at laerernes overenskomst og arbejdstidsaftale pavirker overve-
jende negativt eller negativt. Endelig er der en stgrre tendens blandt skolecheferne end blandt
skolelederne til at vurdere, at eksisterende krav til dokumentation, fx kvalitetsrapporter, pavirker
positivt. Sidstnaevnte tendens ses 0gsa af tabel 16 og 29 i tabelrapporten, hvor skolecheferne i
hgjere grad end skolelederne vurderer, at arbejdet med kvalitetsrapporten giver dem en viden, de
kan anvende i deres kvalitetsudviklingsarbejde.
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8 Forskerperspektiver

Dette kapitel tager afsaet i 10 forskellige forskeres perspektiver pa folkeskolens udfordringer. For-
skerne har bade i deres egen forskning og i de gennemfarte interviews fokus pa forskellige dele
af folkeskolen, og de fremheaever i forleengelse heraf forskellige udfordringer. Selvom forskerne er
optaget af forskellige omrader af folkeskolen, er der imidlertid nogle manstre og en raekke over-
ordnede temaer, der gar pa tvaers af de udfordringer, de identificerer. Dette kapitel fokuserer
netop pa de tvaergaende temaer, som er:

¢ Manglende enighed om folkeskolens opgave

¢ Folkeskolen som en reproducerende kultur

¢ Nar eleverne mister motivationen for laering

¢ Inklusion og rummelige laeringsfaellesskaber

| praksis er tematikkerne taet forbundet og lapper pa forskellig vis ind over hinanden. | det fal-
gende behandles de enkelte temaer dog hver for sig.

8.1 Manglende enighed om folkeskolens opgave

Forskerne peger pa en raekke forskellige udfordringer som skolen star overfor, som har det til fael-
les, at de viser tilbage til en grundlzeggende uafklarethed i forhold til, hvad skolen er og skal vee-
re. Flere af forskerne papeger, at der er uenighed om, hvad det er for en grundlaeggende opgave,
vi vil have, at folkeskolen skal Izse. De aktgrer, der pa forskellig vis har med skolen at ggre, laeg-
ger ganske enkelt vaegt pa noget forskelligt, nar det kommer til, hvad skolens opgave er, og hvad
det er, den skal uddanne eleverne til. En af forskerne forklarer det saledes:

Hvad er det egentlig skolen skal? Vi mangler en politisk diskussion at, hvad det er skolen
skal. Nar jeqg stifler mig op og siger, at nu laver vi det her forsaqg, og sa undersoger vi, om
eleverne bliver bedre til at klare en Pisa-test eller far bedre karakterer, sa er der jo nogle,
der siger, jamen det er jo slet ikke det skolen skal lave. Skolen skal lave sociale og demo-
kratisk elever. (...) Jeg ser det meget sadan, at det omgivende samfund forventer i haj grad
at eleverne leerer at regne rumfanget af trekanter ud, seette tegnsaetning korrekt, og kun-
ne analysere en novelle. Mens mange af dem i systemet modsat leegger mere vaegt pd, at
[eleverne] bliver demokratiske og sociale og rummelige. Og det er jo et kaempe problem,
at embedsapparatet synes, at skuden skal sejle et sted og kunderne synes den skal sejle et
andet sted hen. Og det, tror jeg i virkeligheden | Skandinavien og maske saerligt i Dan-
mark, er den starste udfordring.

Ifalge denne forsker laegger foraeldre og politikere generelt vaegt pa noget andet end de, der er
teettere pa skolens hverdag, eksempelvis laererne. Men indenfor hver enkelt aktgrgruppe vil der
vaere forskellige syn pa skolens opgave, og derfor bgr man ifalge forskeren undersgge og disku-
tere "hvad der egentlig er meningen med de her 9, 10 eller 11 ar, de gar her”. Forskeren pape-
ger videre, at der er kansmaessige forskelle i synet pa skolens opgave og dermed ogsa p3, hvilken
opgave laerere og padagoger i skolen skal varetage:

Hvad er det, du laver her? Laver du sociale mennesker eller faglig indlaering? Der ved man i
ovrigt, at mandlige og kvindelige paedagoger svarer helt modsat. Kvinderne fokuserer pa,

at de er sociale instruktarer, men maendene foler, at de er faglige formidlere.

Nar der ikke eksisterer en fzelles forstaelse af skolens opgave, medfarer det en raekke udfordrin-
ger. Disse udfordringer har for det farste at gare med skolens relation til det samfund, den er en
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del af, herunder hvad det er samfundet har brug for, at eleverne laerer. For det andet knytter ud-
fordringerne sig til den opgave, det er, at lede folkeskolen: Hvornar skolen ger sin opgave godt
og hvad den kan ggre for at udvikle sig?

8.1.1 Relationen mellem skole og samfund

Hvad angar de kompetencer, vi som samfund @nsker, at eleverne skal komme ud med i den an-
den ende, peger nogle af forskerne pa, at der eksisterer et mismatch mellem samfundet af i dag
og den made, hvorpa skolen fungerer. Skolen hanger nemlig, ifelge disse forskere, fast i en for-
zldet forstaelse af samfundet, og uddanner ikke nadvendigvis til det videnssamfund, vi har i dag.

En af forskerne forklarer, at eleverne gennem deres skolegang bliver opdraget i det, man kunne
kalde industrisamfundets skole. For at agere rigtigt i skolen, skal man sa at sige folge industrisam-
fundets gamle dyder. Eksempelvis er man den gode elev, hvis man laver sine ting og afleverer til
tiden, og det er vigtigere hvor meget man har lavet, end hvad man har lavet, forklarer forskeren.
Men dette matcher ikke ngdvendigvis det moderne samfund, hvor vi ifglge forskeren gerne vil
have kritiske, kommunikative og innovative unge mennesker ud i den anden ende.

Flere af forskerne fremhaever desuden, at skolen har tradition for at vaere orienteret mod sig selv
og indadtil, og de argumenterer for, at det er ngdvendigt, at skolen dbner sig i forhold til det
omkringliggende samfund:

Folkeskolerne bliver nadt til at interessere sig meget mere for verden uden for. Den har
haftt en tradition for at kigge indad. (...) Det er ogsa en udforadring, at 13 den made man
taenker undervisning og skole pa knyttet an til en storre bevidsthed om alt det, der foregar
uden om os.

En af forskerne pointerer, at det i modsaetning til skolesystemer i andre lande meget sjaeldent ses,
at den danske folkeskole har et fokus, der raekker ud over dens egne graenser. Konsekvenserne er
ifalge denne forsker dels, at "vores bgrn ikke [bliver] uddannet med sa bredt et perspektiv, som
de kunne vaere blevet" og dels, "at vi vil se nogle private skoler, som griber det globale perspek-
tiv i hajere grad”, hvilket vil fa nogle foraeldregrupper til at vaelge det private tilbud frem for det
offentlige.

Det, at skolen er lukket om sig selv, kommer ifglge forskerne til udtryk pa forskellige mader. For
det farste fremhaever de saerligt skolernes anvendelse af it og digitale medier som veerende ude
af trit med det omkringliggende samfund, som eleverne skal ud og agere i:

Nar digitale medier fylder sadan set allermest i den samfundsmaessige kommunikation, sa
er det fuldstaendig vanvittigt, at den er blevet tildelt sa lidt i skolen (...) Det er fuldstaendig
rablende, at nar man bruger nettet sé meget udenfor skolen, men i skolen kan man ikke,
for man skal leere det pa den rigtige made. (...) Mit bud er at lade medierne flyde ind i sko-
len og nedbryde graenserne imellem indenfor murerne og udenfor murerne.

For det andet fremhaever forskerne skolens manglende samarbejde med andre institutioner og
elevernes overgang til ungdomsuddannelse som nogle af de omrader, hvor det er saerligt pro-
blematisk, at skolen ikke er mere orienteret mod samfundet udenfor skolen. Sidstnaevnte pointe
kommer til udtryk i fglgende citat:

Alt for mange er skoletraette. Og rigtig mange har ingen realistiske forestillinger om hvilket
liv, der efterfalgende skal leves i forhold til arbejdsmarked og uddannelse. P3 den made
kan man sige, at folkeskolen er meget lukket i forhold til det omgivende samfund, og det
er en af mine pointer, at vi ma arbejde hardt for at sbne folkeskolen mod det omgivende
samfund, sa vi ikke har det der kaempe overgangproblem, som vi har i dag, hvor man gar
fra en institution til andre institutioner.

8.1.2 At lede en skole der skal kunne det hele
Forskerne peger ogsa pa, at skolerne er i en position, hvor de skal mangvrere mellem mange for-
skellige og til tider modsatrettede krav. Dette har betydning for, hvad det er, skolen skal kunne
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for at lgse sin opgave godt. En af forskerne forklarer, hvordan skolerne pa en og samme tid for-
ventes at agere som en "“den evaluerende skole” og som "“den innovative skole”, og dette ser
hun som en udfordring:

Pa den ene side med evalueringskulturen, der beder vi skolen om at seette nogle mal og sa
gare alt hvad den kan for at leve op til den mdélsaetning. Men med innovationskulturen be-
der vi skolen om at bevaege sig ud pa en rejse hvor man ikke ved hvad det endelige slutmad/
skal vaere, og hvis der dukker noget nyt og uventet op undervess, er det en god ting, men
en darlig ting i evalueringskulturen. Nér vi begriber skolen via evalueringskulturen, sa har vi
et billede af kvalitet som nar skolen er, hvad vi forventede den skulle vaere. Og med inno-
vationskulturen har vi et billede af, at den performer godt, nar den skaber sig selv som no-
get andet, end hvad vi forventer af en skole. 53 der er et fuldstaendigt omvendt forhold til
om det uventede er en ressource eller en risiko, kan man sige. Jeg er helt enig i, at selvfal-
gelig skal der mere innovation ind i folkeskolen, og vi skal gentaenke hvad en folkeskole
kan vaere. Og det er der masser af forskning i, hvad kreativ laering og skole er. Men der er
Ikke altid blik for hvordan det kolliderer med tidligere tiders strukturer, som stadigvaek fin-
ges.

Skolen befinder sig ifalge denne forsker i et dilemma, hvor den pa en og samme tid skal navigere
i to forskellige spor, fordi nye og gamle strukturer mades. Jf. ovenstaende citat stiller disse struk-
turer hver sine szt af krav, der endda kan vaere i direkte modstrid med hinanden. Fra et evalue-
ringsfagligt synspunkt er det ikke desto mindre veerd at bemaerke, at der teoretisk set ikke behg-
ver at vaere en modsatning mellem evaluering og innovation. Tvaertimod. Opsplitningen mellem
evaluering og innovation far ikke desto mindre flere af forskerne til at fremhaeve ledelse af folke-
skolen som endnu en udfordring, da man som leder skal kunne agere indenfor to potentielt
modstridende retninger:

Skoleledere star til regnskab bade for skolen som en evaluerende institution og en innova-
tiv organisation. 54 skoleledere bliver bade bedemt pd, om de lever op til malene, om de
udfarer hvad de er pdlagt, og om eleverne nar at leere at laese pa det tidspunkt, det er poli-
tisk vedtaget, at de skal have naet at leere at laese osv. Men samtidig bliver de ogsa be-
demt pa, om de formdar at skabe skolen som en innovativ organisation, altsa et sted hvor
man laver nye eksperimenter meq, hvad Ixering kan vaere. Et sted hvor man arbejder uden
for kasser, I projektarbejde osv. Det er der ikke noget odiost i. Sédan vil det nedvendigvis
vaere |/ en offentlig organisation, men det kraever jo en masse forskning i, hvad er det sa for
en form for ledelse, der er brug for, der kan handtere fx sadanne to hensyn, som potentielt
er modstridende.

Endnu en udfordring i forbindelse med ledelse af folkeskolen er ifglge en af forskerne, at skolele-
derne mangler styringsredskaber, som medarbejderne ikke oplever som “en kontrollerende sty-
ring, der demotiverer dem”. Demotiveres laererne, vil det ifalge forskeren have en afsmittende
effekt ned gennem systemet og i sidste ende pavirke elevernes leering negativt.

8.2 Skolen som en reproducerende kultur
Det jeg synes, der er folkeskolens allerstarste udfordring, det er, at vi haenger fast i nogle
gamle kulturelle menstre om, hvad er skole, hvad vil det sige at ga i skole, og hvad er det
man skal leere, som faktisk bliver en begraensning for at udvikle folkeskolens praksis.

Dette citat illustrerer det synspunkt, som flere af forskerne er inde p4, at skolen har svaert ved at
forandre sig, og at det er et kulturelt traek ved skolen, at den i hgj grad reproducerer sig selv.
Skolen har med andre ord sveert ved at holde op med at gare, som den altid har gjort. Hvorfor
det forholder sig sadan, kommer forskerne med flere forskellige forklaringer pa. Dette afsnit
fremhaever tre forklaringer, nemlig 1) at der er en seerlig logik i skolen, der er svaer at udfordre, 2)
at der er en tendens til at gare som man plejer, og 3) at der er en kollegial kultur i skolen, der er
begraensende for skolens udvikling og for en professionel faglighed.
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8.2.1 Skolens logik

Skolen er ifglge nogle af forskerne udfordret pa, at det er en organisation, der traditionelt har
haft fokus pa funktion, pa at fa det hele organiseret og til at "ga op". Dette fokus haenger ved,
og forskerne fremhaever, at det er sveert at ggre op med af den grund, at hvis man udfordrer det,
sa udfordres faktisk hele skolens organisering, hele maden at taenke skole pa og dermed hele
skolens "vaesen". Falgende citat illustrerer netop dette:

Det, min forskning bl.a. er med til at vise, og som ogsa understottes af andre, er at folke-
skolen er praeget af en funktionalitetslogik som et kulturelt traek. Det at tingene skal ga
op, timerne skal passe, eleverne skal have det antal lektioner, som der nu engang star hver
dag. Og at der skal vaere en lzerer til en klasse pa et bestemt tidspunkt. At de ikke md
komme for sent, at opgaverne skal laves til torsdag, at bogerne skal afleveres fredag osv.
Alt det der handler om det strukturelle og det disciplinaere og det logistiske i folkeskolen.
Det er selvfalgelig vigtigt for at 1d det til at fungere. Men det jeg synes, jeg kan identificere
gennem min forskning, er, at det er blevet et kulturelt traek. Det tillaegges ligesom ekstra
betydning og vaerdi at 13 funktionaliteten til at fungere.

Ud over at funktionaliteten jf. ovenstdende citat tillaagges en vaerdi i sig selv, er det et synspunkt
blandt forskerne, at dette fokus pa funktionaliteten kan virke kontraproduktivt i forhold til at stille
spargsmal til elevernes laererprocesser og til, om man kunne aendre sin praksis:

| det gjeblik man gar ind og sparger, om en elev maske skulle have andre rammer for sin
leering, sd kan man for en stund komme tif at udfordre funktionaliteten, og det ger ondt i
en kultur, som har veeret vant til at ga ind og anerkende funktionaliteten i den grad.

Hvis man vil gare tingene pa en anden made end hidtil, sd “udfordrer [det] jo en klassisk forstael-
se af en skole, som et sted hvor der er klassevaerelser, hvor der star en laerer med nogle elever, og
det hele kan organiseres bare ved hjaelp af et skema”, forklarer en anden af forskerne.

Citaterne viser, at det at taenke i logistik, struktur og funktionalitet er sa indgroet et kulturelt
traek ved skolen og dens selvforstaelse, at hvis der stilles spargsmalstegn ved dette ved eksempel-
vis at pege pa behovet for andre mader at undervise pa, sa virker det som om, at man stiller
spgrgsmalstegn ved hele skolens fundament.

En forsker papeger, at der kan veere en tendens til, at de lzerere, der vil noget andet og som er
abne for at eksperimentere og ga nye veje — og dermed udfordre funktionalitetslogikken — de
fravaelger skolen og sager vaek. Dermed kommer skolen og dens medarbejdere til at reproducere
sig selv og holde fast i en saerlig made at praktisere skolen pa.

En anden konsekvens er ifglge en af forskerne, at laererne ikke bliver s& dygtige som de kunne:

Tvaertimod bliver de socialiseret ind i nogle rammer, som fastholder dem i en made at gore
det pa, som mdaske var god nok engang, men som godt kunne blive udfordret. 53 det bii-
ver ikke sa dygtige, som de kunne blive. Der er et uudnyttet potentiale for kompetenceua-
vikling, kan man sige.

8.2.2 At gore som man plejer

| trdd med ovenstdende fokus pa skolens saerlige logik og fokus pa funktionaliteten, taler en af de
andre forskere om "det skolske” som en szerlig made at kommunikere pa i skolen —en made, der
ikke findes andre steder end i skolen, og en kommunikationsform, som det ifglge forskeren er
sveert at vriste sig fri af.

Eksempelvis har forskeren observeret nogle laerere, der bevidst har villet noget andet, end de ple-
jer med deres undervisning, og noget andet end det skolske. Trods denne aktive indsats for at ga
en anden vej, faldt disse leerere uden selv at vaere bevidste om det tilbage i en bestemt made at
undervise pd, en bestemt made at taenke laering pa og en bestemt made at have en relation til
eleverne pa. Man falder med andre ord tilbage i den made, man plejer at agere pa. Dette skyldes
med forskerens ord, at "vaeggene taler med". Hermed menes, at man er pavirket og socialiseret
ind i en saerlig made at handle pa, som er sa indgroet, at larerne ikke laengere laegger maerke til
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det. Nar noget sidder i vaeggene, giver det saledes en meget staerk tilbgjelighed til at ggre, som
man plejer, og det er sveert at teenke ud over dette. Forskeren forklarer:

/ det gjeblik man gor noget indenfor skolen, altsa hvor man har et billede af noget, man
vil, og man sa gar det indenfor skolen, sa taler vaeggene ligesom med, i den forstand at de
taler skolsk, at man sé kommer til at gare ting pa en bestemt made, selvom man egentlig
ville gare noget andet. (...) Jeg har siddet i mange klasser, og set hvad der er sket, og hvor
Jjeg har talt med leererne forst: hvad ville de? Og sa har jeg set: hvad gjorde de? (...) Det
mener jeg handler meget om — nar vi snakker pa skoleniveau — at skolerne bliver opomaerk-
somme pa deres kultur og forseger at gare den mindre skolsk.

Andre forskere fremhaever, at laererne tyr til det, de er vant til, fordi deres vaerktajskasse ikke
rummer de vaerktgjer og metoder, som de har brug for for at kunne undervise elever af i dag. En
af forskerne fremheaever, at barn i dag er meget anderledes, end da leererne selv var barn, og at
nogle laerere kan have svaert ved at undervise disse elever, fordi de taenker tilbage pa sig selv og
deres egen skolegang. Hvis man underviser med udgangspunkt i, hvad der virkede for en selv,
dengang man gik i skole, er undervisningen for snaever. Metoderne raekker ikke til nutidens ele-
ver og nutidens udfordringer, papeger en af forskerne. Nar lzererne ikke har de forngdne metodi-
ske veerktgjer, bliver deres undervisning simpelthen for smal og snaever:

Né&r man som leerer skal hand'tere en eller anden udfordring, sa dykker man ned i den erfa-
ringsbase man har, og hvis den erfaringsbase primeaert er ens egen skolegang, sa bliver det
for snaevert. 53 konsekvensen er, at nar leererne griber efter vaerktajer eller ideer til hvor-
dan de kan gribe undervisningen an, sa griber de ned i et for smalt spektrum.

Atter andre forskere fremhaever, at der mangler evidens for, hvad der virker, og at det netop er
dette forhold, der gar, at skolerne ikke udvikles, men holder fast i status quo. Laererne ved ifglge
forskerne ikke, hvad de skal finde pa at gare tingene anderledes, blandt andet fordi de mangler
viden, der klart og tydeligt paviser, hvad der virker. En forsker udtaler:

[Folkeskolen] star overfor den udfordring, at vi aner ikke, hvad der virker. Vi har simpelthen
kke ordentlig evidens for, at den ene paedagogik er bedre end den anden.

8.2.3 Kollegiale relationer som en begraensning for forandring

Nogle af forskerne fremhaever den saerlige kollegiale kultur i skolen som en medvirkende arsag til,
at skolen ikke forandrer sig. Den kollegiale kultur har en hgj grad af venskabelighed, og det farer
ifalge nogle forskere til, at laererne fastholder hinanden i at agere, som de altid har gjort. Man
stiller s at sige ikke faglige krav til hinanden. Fglgende to citater eksemplificerer dette:

Den er en stor styrke i I&rer- og paedagogkulturen, det at man bakker hinanden op og
stotter hinanden. Men jeq ser det ogsa som en akilleshae! i nogle sammenhaenge, fordi
kollegialiteten ogsa skrider over imod noget meget personligt og nogle venskabslignende
relationer, der kan gere det svaert at indfere en mere professionel faglighed om paedago-
gik og didaktik. Dvs. at det, man kan opleve i den skolekultur, som jeg snakker om, er, at
spargsmal til vidensgrundlaget, sporgsmal til didaktik og paedagogik bliver ekskluderet til
fordel for den hyggelige dialog. Det er det, jeg oplever i forskellige varianter, nar jeg snak-
ker med skoleledere og lzerere, at de i deres bestraebelser pa at uavikle undervisningen
stader mod sddan nogle kulturelle barrierer.

Jeg synes, at en af de starste udfordringer lige nu er at sige, vi har noget viden (...), som
ikke er ude at ga i folkeskolens praksis. Fordi folkeskolen mdaske er en af de arbejdspladss-
kulturer, som er bundet af mange traditioner. Det handler bl.a. om, at der er en staerk kol-
legial kultur, som ger det svaert at stille sporgsmal og eksperimentere og 1a ny viden i spil.
£n af de starste udfordringer, folkeskolen har i dag, er, hvordan vi far sat gang i reguilaer
organisatorisk uavikling, sa vi kan fa skabt bedre rum for leerernes leering, bedre rum for
elevernes lering. Det er en kaempe udforaring.
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Den stgtte og opbakning, der knytter sig til en taet og meget personlig relation til kolleger, er alt-
sa ifalge flere forskere ikke kun en fordel. Den kan nemlig vaere kontraproduktiv, forstdet pa den
made at den faglige udvikling udebliver, fordi man holder igen med at vaere kritiske overfor hin-
anden.

8.3 At ramme for smalt og miste for mange

Noget af det, der tegner sig mest entydigt blandt forskerne som en udfordring for folkeskolen,
er, at en stor gruppe elever ikke far det optimale ud af deres skolegang. Afhaengig af hvilken
Pisaundersggelse, der tages udgangspunkt i, forlader 17-18 % skolen med utilstraekkelige faglige
faerdigheder, og en del afslutter ikke skolen med afgangsprgven, men forlader den for tidligt. Sa-
ledes synes forskerne at vaere enige om, at en af skolens allerstgrste udfordringer er, at der er sa
mange vi ikke far med. "Der er simpelthen for mange der ikke far det optimale ud af undervis-
ningen. Og det er i begge ender af forudsaetningsspektret”, forklarer en af forskerne. Man kan
med andre ord sige, at undervisningen rammer for smalt.

Forskerne fremhaever isaer tre forskellige arsager til dette, nemlig 1) at skolen er praeget af nogle
saerlige kulturelle koder, som man skal kunne bega sig i, 2) at skolen ikke formar at fastholde alle
elevernes motivation for laering, og 3) at fokus pa det boglige har skubbet de praktiske fag og
den mere vaerkstedsbaserede undervisning ud af skolen.

8.3.1 Skolens middelklassekoder taler til en bestemt gruppe elever

Der er ifglge flere forskere en bestemt made at lave skole pd, som for det farste taler mere til pi-
gerne end til drengene, og for det andet primaert taler til middelklassen og til de elever, der for-
mar at afkode netop disse vaerdier. Problemet er derfor, at en hel del unge ifalge forskerne har
sveert ved at klare de fag, der er fyldt med kulturelle middelklassekoder og middelklassens dan-
nelsesidealer. Disse koder kan endvidere virke camouflerende i nogle fag. En af forskerne forkla-
rer, at man i de enkelte fag har pakket de opgaver, der skal Igses, ind i nogle bestemte kulturelle
koder, som det kan vaere vanskelige for en gruppe elever at handtere:

/ sit onske om at gare [undervisningen] problemorienteret, [har man] sovset nogle af de
her fag ind i en kaempe sovs af kulturelle sprogkoder. Det farer i virkeligheden til nederlag
/ tag hvor nogle af dem her ville have succes, hvis de kunne ga direkte til kerneessensen af
matematik og fysik og kemi. Pointen er, at der / dag er en masse barn, som i og for sig har
en matematisk og naturvidenskabelig intelligens, som bliver haemmet i deres udfoldelse
pga. at den undervisning, der foregar, er fyldt med kulturelle koder.

Andre forskere fremhaaver andre problematikker, der er forbundet med, at ikke alle barn har den
samme opbakning med sig hjemmefra:

Det overordnede handler om, hvordan kan vores folkeskole bidrage til, at vi ikke taber
masser af humankapital eller menneskelige ressourcer, fordi vi ikke kan bremse betyadnin-
gen af negativ social baggrund. Det er udfordringen. Det er en kaempe udfordring. Og der
er det i/ hay grad ogsé unge med etnisk dansk baggrunad, der har problemer. Og der mener
Jeq et eller andet sted, at der ligger gemt noget intelligens, som vi ikke formar at 13 bragt i
spil, fordi vores undervisningsindhold er problematisk. 5a vi har virkelig udfordringer om-
kring social arv.

Forskerne fremhaever, at skolen har en opgave i at sikre, at undervisningen ikke kun rammer de
elever, der formar at afkode ovennaevnte middelklassekoder og har ressourcestaerke foraeldre,
men at undervisningen derimod rammer alle elever. En forudsaetning for at ramme alle er ifglge
forskerne, at laererne har forventninger til alle eleverne uanset baggrund. En forsker forklarer:

Forventninger er en meget afgorende ting. Hvis en elev oplever, at der ikke er forventnin-
ger, tx fordi vedkommende kommer fra en familie, hvor far er arbejdsles og mor drikker.
Hvis sadan et barn ikke oplever forventninger i folkeskolen, sa er der heller ingen motivati-
on, for det svaekker selvtilliden. For manglende forventninger er ogsa manglende respekt
for en person.
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8.3.2 Manglende motivation

Noget af det, forskerne ogsa ret entydigt fremhaever, er, at det er en udfordring for folkeskolen
at sikre, at eleverne er motiverede for laering og vedbliver at vaere det, hvilket fglgende udtalelse
viser:

Noget af det, som tegner sig pa baggrund af skolerddets undersagelse for et par ar siden,
det er, at selvom barn i de danske folkeskoler er glade for at ga i skole, sa sker der et mar-
kant fald i andelen, der virkelig godt kan lide at ga i skole fra de gar i 5. klasse, til de gar i
8. klasse. Og det taenker jeg er en udfordring. Hvad er det der sker? Og hvorfor er det, at
man mister lysten i lobet af folkeskolen? Og hvordan kan man arbejde pa at bevare den
her motivation for skole? Det er et mere alment problem, der ikke bare handler om, at der
er nogle grupper af barn, som har svaert ved at haegte sig pa. Men mere generelt at se pa,
hvordan fanger vi barnene.

Ifalge flere af forskerne er det isaer drengene, der er udsatte i forhold til at blive skoletraette og
miste motivationen for skole, uddannelse og laering. En forsker forklarer, at der i nogle drenge-
grupper er en tendens til, at det ikke er sejt at interessere sig for skolen. Disse drenge skal balan-
cere mellem flere forskellige hensyn, nemlig hensynet til status blandt kammeraterne og hensynet
til egen leering og uddannelse.

En af forskerne papeger, at nogle unge gerne vil have en uddannelse, men at de stgder pa en
raekke barrierer, fordi de for alt i verden ikke vil i skole. De har darlige erfaringer med sig fra fol-
keskolen, og "der er en massiv modstand mod alt, der lugter af faglighed eller skole". Forskeren
uddyber:

Det er et kaempe problem for de her unge, for der er ikke rigtig andre veje frem, end til-
bud som dels kraever en vis faglig kunnen, men ogsa en lyst. Hvad er det, der ger, at vi har
faet fiernet den her motivation og laeringslyst sa godt og grundigt fra den her gruppe un-

ge?

Elevernes manglende motivation haenger ifalge forskerne bl.a. sammen med, hvad der forventes
af eleverne, og hvordan der undervises. Ifglge en forsker viser det sig, at mange unge, nar de
mgder en anden paedagogik, end den der har vaeret praktiseret i deres folkeskoletid, sa bliver de
motiverede og far lyst til at gare noget ved det. | trdd hermed fremhaever endnu en forsker, at et
meget entydigt fokus pa det boglige kan vaere medvirkende til, at der bliver produceret s& mange
skoletraette unge:

Det er et stort problem, at de her unge mennesker har meget lidt tiltro til, at de kan lykkes
/ noget, der ligner en uddannelse eller skolesammenhaeng. 53 deres vedholdenhed er hel-
ler ikke seerlig staerk, fordi de nemt bliver sléet af pinden. Noget af det de eftersporger, er
mdske andre l&ringsformer, og mindre at sidde med naesen i en bog.

8.33 Hovedet trumfer handen

Et synspunkt, der gar igen blandt forskerne er, at der er for lidt "hands-on" i skolen i dag, og at
netop dette kan vaere medvirkende til, at der jf. afsnittet ovenfor er en stor gruppe elever, der ik-
ke motiveres af den undervisning, der finder sted i skolen. Forskerne gar med andre ord opmaerk-
som p4, at det er vigtigt at arbejde med haenderne og ikke kun med hovedet. Flere af forskerne
argumenterer for, at det er vigtigt ogsa at have en anderledes praktisk tilgang til lzering, end den
boglige, der fylder mest i skolen i dag.

En af forskerne forklarer, at vores fokus pa videns- og informationssamfundet har veeret med til
at forstaerke en forstaelse af, at de kompetencer, man har brug for, naermest udelukkende er
boglige og kan tilegnes pa en boglig made. Forskerne forsgger at gare op med dette og argu-
menterer for, at mange af de kompetencer eleverne i folkeskolen skal tilegne sig med fordel kan
tilegnes pa en meget mere veerkstedsbaseret og praktisk made. Ifalge forskerne er det imidlertid
det modsatte synspunkt med en dertilhgrende akademisk tilgang til lering, der gennemsyrer hele
uddannelsessystemet. En forsker forklarer:
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Man bruger et begreb der hedder ‘det akademiske drive’, og det er ogsa det man i haj
grad ser pa vores professionsuddannelser, som prover at straebe op i den akademiske ver-
den, og vil lave forskning pa niveau med universiteterne. Det er en tendens, der er blevet
understottet ved at gare uddannelserne leengere og fylde teori pa. Det traek mod akademi-
sering ger, at unge fra mindre akademiske baggrunde vil have svaert ved at gennemfare de
uddannelser, og vi ekskluderer pa den made en masse potentiel arbejdskraft i forhold ti/
vores behov for uddannet arbejdskraft pa laengere sigt.

Det akademiske drive har ifglge forskerne fortraengt meget af den form for laering, hvor eleverne
arbejder med deres hander frem for med deres hoved. Et synspunkt, der gar igen blandt forsker-
ne er, at netop dette er et problem for mange i folkeskolen. Ifglge en af forskerne har et massivt
fokus pa tests og eksaminer fart til, at de praktiske og kreative fag er blevet skubbet ud af skolen.
Forskeren ser en sammenhang mellem denne mangel pa det praktiske pa den ene side og ele-
vernes skoletraethed og manglende motivation for videre uddannelse pa den anden side. | sin
yderste konsekvens har det ifglge forskeren fart til, at mange unge har en manglende tro p3, at
de er "seerligt gode til noget som helst".

Flere af forskerne argumenterer for, at det er afggrende, at der skal vaere plads til det hand-
vaerksmaessige og til at arbejde konkret og veerkstedsbaseret med noget af det, man traditionelt
har set som det boglige. Nedenstdende citat viser netop dette:

Hvad gar man for de unge, som er til det hanadvaerksmaessige, som ogsa skal have noget
haenderne? Dem, som kan fortzlle, at matematik kan vaere ganske uforstaeligt, indtil en
leerer finder ud af konkret at vise dem, hvordan det her kan ses. Altsa, et eksempel jeg har
fra et interview med en [elev], der er ved at uddanne sig som badebygger og som har hatt
store [...] problemer i skolen [...] og derfor endte pa en specialskole i sine sidste ar i folke-
skolen. Oq farst da begynd'te at se sig selv som en faglig person, men hvordan han pé en
maritim efterskole havde en matematiklzerer, der, hver gang han ikke kunne finde ud af
matematik, tog ham med ud pa en bad og viste ham, at hvis du skal se pytagoras, sa kan
au se, at her har vi masten, og den skal se sadan ud og vaere vinkelret osv. Og sa gik det
op for ham. (...) Det var helt tydeligt, at han var s bevidst om, hvad det var, der havde
hjulpet ham. Og det var de leerere, han havde medt undervess, stort set efter folkeskolen,
som havde grebet fat og gjort det scenariebaseret, Vil jeg sige. Gjort det konkret i hvert
fald. (...) Men det er hele det der med, hvordan ger man det mere fysisk-agtigt, for dem
der har brug for det.

Flere forskere, der fremhaever inklusionsopgaven som en udfordring, er ogsa inde pa problemstil-
lingen med, at skolen har opbygget et raekke vaner, der ggr, at den rammer “for smalt”.

8.4  Inklusion og rummelige leeringsmiljoer

En sidste tematik, som gar igen hos flere af forskerne som en af folkeskolens store udfordringer,
er de dilemmaer og problematikker, der er forbundet med at skulle inkludere flere elever med
saerlige behov i almenundervisningen, og skabe nogle rammer i skolen, som kan rumme alle
barn.

Forskerne fremhaever forskellige perspektiver pa inklusionsudfordringen, som vil blive gennemga-
et i det fglgende, nemlig 1) overfarslen af viden fra specialomradet til almenomradet, 2) de voks-
nes samarbejde om bgrn med vanskeligheder, og 3) undervisningsdifferentiering som en forud-
saetning for at kunne inkludere.

8.4.1 At overfare den specialpadagogiske viden

Det er et synspunkt blandt forskerne, at det er forbundet med store udfordringer at overfere vi-
den fra specialomradet til lzererne i de almene klasser. En af forskerne saetter disse ord pa udfor-
dringen:

Det afgorende element er, hvordan vi kan 13 nytaenkt den traditionelle paedagogik for sa-
vel de bogligt faglige svage og savel dem, der har en diagnose. Der har jo ligget nogle fo-
restillinger om, at den specialpaedagogiske viden, der har vaeret i specialinstitutionerne,
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kunne frigares og overfares til normalklassen. Og sd nemt gar det bare ikke. Og det vil si-
ge, at vi har en afgarende udfordring, der handler om, at hvis inklusionen eller den mere
rummelige skole skal realiseres, sa skal der et andet beredskab blandt almen/arerne og det
kan ikke loses ved, at der kommer en specialpaedagogisk konsulent ind og skal hjaelpe til.

Forskeren forklarer videre, at den afsmittende effekt, man havde forestillet sig med hensyn til at
overfgre viden og kunnen fra et omrade til et andet, viser sig at have meget svaere vilkar. Det sker
med andre ord ikke af sig selv. Den specialpaedagogiske viden er ifglge forskeren ogsa bundet op
pa nogle helt andre strukturer end dem, der findes pa de almene skoler. Specialpaedagogikken er
baseret pa grupper med langt faerre barn, et helt andet tempo, og nogle miljger, der har en an-
den fysisk indretning, end et almindeligt klasseveerelse. Derfor er overfarslen af specialpaedago-
gisk viden ifalge forskeren forbundet med udfordringer.

Ogsa laerernes vilkar og muligheder for at lgse opgaven fremhaever forskeren som sa pressede, at
"det er mission impossible” at lgse opgaven. Flere af forskerne peger pa, at det at skabe rumme-
lige lzeringsmiljger og rent faktisk inkludere alle elever kraever laerere med overskud. Pressede lae-
rere har med andre ord svaerere ved at skabe nogle rammer i undervisningen, hvor ogsa elever,
der er mere udfordrende, kan bidrage til og profitere af. En af forskerne forklarer:

Almenizererne er simpelthen nadt til at 1d noget luft under vingerne forstaet pa den made,
at det pres, der har ligget pa den almindelige laerer om oget fagfaglighed, fastholdelse,
differentiering og plads til flere skaeve barn, at det er simpelthen en umulig opgave (...).
Derfor har vi en traels skolekultur med Izerere, der forsager at komme af med de svaere
elever, og de har ikke nogen redskaber til, hvordan man kan lave en bedre kultur. (...)
Kongevejen gar via almenizererne, men for at de kan lose den opgave, sd kraever det, at de
praecis far luft. Det vil sige, at de skal roses for noget andet, end de far ros for i dag. Det er
Ikke karaktergennemsnittet eller international konkurrence, der er deres egentlige indsats.
Det er at skabe et velfungerende la&ringsmiljio for de mange, og det betragter jeg som en
sardeles vanskelig opgave.

Flere af forskerne fremhaever inklusionsdagsordenen, og det at folkeskolen skal vaere for alle,
som en vigtig egenskab ved folkeskolen. Det er, som en af forskerne understreger, det vigtigste
"at hvis den danske folkeskole skal vaere en skole for folket, sa er det rigtig vigtigt, at vi ikke far
lavet det der snit, som det indimellem ser ud til”. Flere fremhaever, at et mangfoldigt faellesskab
naermest principielt er en af folkeskolens styrker, men de peger i samme andedrag pa, at de ud-
fordringer, skolen star med, netop handler om at kunne rumme mangfoldigheden. En af forsker-
ne problematiserer saledes den situation, som bade skolerne og de elever, der skal inkluderes,
kan komme til at std i:

Fra min synsvinkel bliver vi nadt til at overveje, om inklusionspolitikken er ved at ga grassat,
forstdet pa den mdade, at hvis man mener med inklusion, at der er nogle, der er pa télt op-
hold i normalklassen (...) sa er det inklusion som besparelsespolitik og ikke som inklusion i
en faglig forstaelse. Inklusion gar forud for alt. Derfor skal ordet inklusion i uddannelsespo-
litisk sammenhaeng omgas med meget stor varsomhed og det er lobet af sporet lige nu. 53
sa laenge skolen ikke har ndet at foranadre sig, er der en fare ved at lave en forhastet tilba-
geforing af elever til normalklassen. Den made, hvorpa det italesaettes, er realistisk umulig.

En anden udfordring relateret til inklusionsdagsordenen, som en af forskerne fremhaever, er, at
barns lzering foregar gennem deltagelse i sociale faellesskaber. Sa hvis det ikke lykkes at skabe et
laeringsfaellesskab, som har plads til alle, og hvis nogle af bgrnene ikke har nogle gode positioner
i skolens faellesskaber, bliver det en udfordring for dem overhovedet at laere noget og fa noget
ud af deres skolegang. | den forbindelse peger en af forskerne pa vigtigheden af et konstruktivt
samarbejde mellem de voksne, der er omkring barnene.

8.4.2 At samarbejde om bgrn der har det vanskeligt

Nogle lzerere, jeg [forskeren] snakkede med, sagde, at hvis det var nogle foraeldre, man
kunne samarbejde med, sa kunne man rumme meget mere. Men hvis de blev bekymrede
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over nogle foraeldre, sé blev de mere urolige og havde en starre tendens til at sige, at det
her barn ikke kan vaere her eller ma indstilles til psykolog.

Som ovenstaende citat vidner om, betyder samarbejdet mellem de forskelige voksne, der er om-
kring barnet, ifalge denne forsker, overordentlig meget for hvilke foranstaltninger, der ivaerksaet-
tes, og hvordan det enkelte barn hjaelpes. Det er en pastand hos forskeren, at mange bgrn kan
inkluderes, hvis de forskellige parter evner at fa et godt samarbejde omkring dem op at sta.

En af forskerne forklarer, at det at vaere blevet udskilt til en form for specialhjaelp kan give bgrne-
ne nogle ekstra udfordringer, fordi de kommer til at leve pa tvaers af de almindelige bgrnefzelles-
skaber og det specielle. Med inklusionsdagsordenen andres dette, fordi man ikke laengere skal
udskille barnene, men beholde dem. Forskeren gear i den forbindelse opmasrksom p3, at selvom
disse bgrn nu skal inkluderes, sa fjerner det ikke, at der er nogle dilemmaer i forhold til at rumme
dem:

Det nytter jo ikke noget at lade som om, at der ingen problemer er, og bare sige, at nu
skal de alle sammen vaere | samme klasselokale. Udfordringen bliver igen det her meq, at
de voksne finder ud af at samarbejde om dem, i stedet for at komme i konflikt om dem.
Der er sa mange voksne der vil noget forskelligt med den danske folkeskole, der er lerere
0g paedagoger, men der er sa sandelig ogsa forzeldre. (...) Og der taenker jeg, at skolen
som institution [ma] finde mader at made og inddrage de her foraldre pé i stedet for at 13
sadan nogle uhandterlige konflikter omkring barnene (...). Sé i forhold til det med hvilken
viden vi har brug for, sa har vi brug for viden omkring de her samspil. Vi har brug for kon-
kret viden om, hvad der sker i de processer, hvor nogle barn ikke leengere kan vaere med,
og hvor nogle voksne bliver sa utroligt uenige.

Ifalge forskeren kan denne uenighed fare til en forstdelse af problemet som noget, der er iboen-
de i barnet:

Vi kommer meget hurtigt til at tale om, at det er barnet, og sa laver vi nogle meget indivi-
auelle undersagelser af det barn. Nogle gange nar vi sidder i forskningsprojekter og harer
om et barn, sé kan paedagogerne fortzelle, at det ogsa er den drengegruppe, de slas, der
er noget de ikke kan finde ud af. Vi kan se, at det er hver gang de skifter leerer, og de si-
ger, jamen hvad med foraldrene, sé siger de, at foraeldrene ogsa er kommet i konflikt. Og
sd kan man se, at bag ved det her individuelle barn, som der er fokus pd, der er der en
raekke konflikter, som der ikke er nogen, der gor noget ved, eller inddrager som en del af
problemet. Vi kigger kun pa ham. (...) Jeg tror, at vi naesten altid meget fokuserer pa, at
adet er fordj, at lige praecis det barn er, som han er. Men tit har det noget at gore med, om
feellesskabet er et trygt og rummeligt faellesskab.

Forskeren argumenterer for, at det er et grundvilkar, at “der er konflikter omkring vores skole”,
og at det handler om hvordan kan vi forstd dem og handtere dem pa nogle mader, sa det ikke
farer til eksklusion.

8.4.3 Undervisningsdifferentiering som en forudsaetning for inklusion

En del forskere er optaget af, at det at inkludere bgrn med saerlige behov er taet forbundet med
og stiller store krav til laerernes evne til at differentiere deres undervisning. Forskerne fremhaever,
at de steder, hvor man har gode erfaringer med at Igse inklusionsopgaven, er der, hvor “man
formar at lave en differentieret faglig undervisning” og har "et rummeligt og inkluderende lae-
ringsmiljg”. | forlaengelse heraf papeger flere forskere imidlertid, at vi har brug for mere forskning
i hvordan sadanne rummelige laeringsmiljger rent faktisk skabes. Mange laerere er ifglge forsker-
ne usikre pa, hvordan de skal gribe opgaven an, og hvad der rent faktisk virker.

Derudover peger forskerne pa, at opgaven med at ramme forskellige elever og differentiere un-
dervisningen ogsa er en udfordrende opgave for mange laerere. En af forskerne forklarer:

Der er en kaempe stor forskel pa at skulle taenke undervisning, der er baseret pa at hele
klassen skal vaere faelles om det samme, til at klassen bestar af en 5-6 forskellige typer af
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elever der befinder sig pa hvert sit sted, i deres egen uadvikling, som kun for alvor er med i
det der foregar i klassen, hvis man pa en eller anden made kan ramme dem med noget
forskelligt.

Noget af det, leererne benytter sig af i forsgget pa at differentiere deres undervisning, er holdde-
ling. Hos forskerne er der forskellige synspunkter i forhold til, hvorvidt det at inddele eleverne i
hold, er en frugtbar metode. Det kommer i hvert fald an pa, hvilke kriterier man anvender til at
danne holdene, og hvilke faglige mal man arbejder med. Flere forskere fremhaever styrkerne ved
at eleverne arbejder i mindre hold, der fra gang til gang kan vaere sammensat efter forskellige kri-
terier, og de ser samtidig med skepsis pa, at “de dygtige kommer sammen med de dygtige, og
de dumme kommer sammen med de dumme”, og fremhaever, at omkostningerne herved er for
store.

Et synspunkt blandt forskerne er, at mange laerere netop er udfordret pa det at skulle differentie-
re undervisningen og sikre, at alle elever far et maksimalt udbytte af undervisningen. Med inklu-
sionsdagsordenen er denne udfordring ikke blevet mindre. En af forskerne saetter disse ord pa sin
oplevelse af laerernes frustrationer:

Jeqg tror bare, at det er mega svaert [at differentiere undervisningen]. Nar man snakker med

lerere om undervisningsdifferentiering, sa bliver de lidt blanke i ajnene og synes at det er
rigtig sveert at 13 det omsat til noget der giver mening i klasserumssammenhaeng.
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9 Kommunalpolitiske perspektiver

Dette kapitel har fokus pa politikeres perspektiver pa folkeskolen og de udfordringer, der knytter
sig til folkeskoleomradet. Kapitlet tager afsaet i og traekker pa data fra interview med fire kom-
munalpolitikere fra forskellige politiske partier.

| interviewene er der pa trods af forskellige politiske og ideologiske overbevisninger en raekke ud-
fordringer, der gar igen. Disse udfordringer er:

e At skolen ikke rammer alle elever, herunder ogsa undervisningsdifferentiering og inklusion

¢ Ledelse af folkeskolen og samarbejdet om at sikre elevernes faglige og alsidige udvikling

Kommunalpolitikerne er desuden optaget af, at de med en af politikernes ord mangler viden om,
"hvad der virker bedst”, nar de skal traeffe politiske beslutninger pa folkeskoleomradet. Dette
behandles afslutningsvis i kapitlet.

9.1  En overordnet udfordring: Skolen rammer ikke alle

De interviewede kommunalpolitikere er uafhaengigt af politisk observans optaget af den overord-
nede udfordring, at skolen ikke formar at ramme alle elever og dermed ikke sikrer, at alle elever
far det optimale ud af skolen og bliver sa dygtige, som de kan. Dette er med en af politikernes
ord "utvetydigt den starste udfordring for folkeskolen”, hvilket de resterende politikere synes at
bakke op om.

Nar kommunalpolitikerne taler om, at folkeskolen ikke rammer alle, opererer de i deres eksempler
og udtalelser ofte med tre forskellige grupperinger af barn. De elever, som skolen rammer, er en
sakaldt midtergruppe af barn, som passer ind i systemet og som netop leerer pd den made, som
skolen er indrettet til at undervise pa. En kommunalpolitiker forklarer:

Vi har en folkeskole, som er rigtig god for dem, som der er flest af, og det er jo 0gsa rigtig
fint. Hvis man er et godt gennemsnitsbarn, og seerligt en pige, sd skal det nok ga i folke-
skolen. Men det er ikke alle, der har leverpostejfarvet har, og det er ikke alle, der er piger.
Det er sa der, vi har nogle udfordringer.

Kommunalpolitikerne er optaget af, at der pa hver side af midtergruppen befinder sig en del ele-
ver, der ikke oplever at fa de udfordringer i skolen, der passer til dem, og som de har brug for. |
toppen er der de dygtigste elever, som kan komme til at kede sig, fordi de ikke udfordres til-
straekkeligt. | bunden er en gruppe af elever, for hvem undervisningen er for svaer, og som ifalge
kommunalpolitikerne risikerer at blive tabt eller selv at give op. Falgende to citater fra to forskelli-
ge kommunalpolitikere illustrer dette:

Ca. hver 6. elev forlader folkeskolen uden tilstraekkelige kompetencer til at kunne gennem-
fare en ungdomsuddannelse. Det er ikke godt nok. Man er ikke god til at 13 de sidste

med. Jeg oplever bare ogsa i den anden ende, at de elever, som er seerligt begavede, de ri-
sikerer ofte ogsa ikke at blive udfordret nok pa deres niveau. Det giver sig til udtryk i, at
der er mange elever, der siger, at de har det godt i folkeskolen, men at de keder sig. Det er
vel ogsa et udtryk for, at det ikke er god't nok.

Vi har spurgt bern i [kommunen] om, hvordan de oplever undervisningen i forhold til

svaerhedsgrad, og der kan vi se, at der er nogle barn, som konsekvent svarer, at alting er
meget sveert og der er nogle, som konsekvent svarer, at alting er meget nemt. Og det dur
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Jo ikke, hvis man synes, at ALT er nemt, eller at ALT er svaert. 53 far du ikke udfordringer
nok, eller ogsa ender du med at opgive. Der er for mange barn i de grupper.

For de barn, der ikke befinder sig i midtergruppen, og som skolen derfor ikke nadvendigvis ram-
mer, er der ifalge kommunalpolitikerne nogle konsekvenser. Ogsa for samfundet har det konse-
kvenser, at skolen ikke formar at ramme alle. En kommunalpolitiker forklarer:

Naér de allerbedst begavede sidder og keder sig, sa far vi ikke den videnselite, som vi kunne
have haft. Noget banalt noget, f.eks. nar de dygtigste born beslutter sig for, at det med at
leese lektier, det behaver de ikke. 53 far vi ikke sa dygtig en arbejdskraft i fremtiden, som vi
ellers kunne have haft. Den anden dimension er dem, der sakker bagud og oplever, at de
foler sig som rene fiaskobarn. Og mange af dem ender med ikke at 13 sig en ungdomsua-
dannelse. Det er et problem, for det skal du have for at klare dig i dagens Danmark.

Flere af politikerne saetter ogsa ord pa det mismatch, de oplever, der kan vaere mellem samfundet
af i dag og den made, skolen er indrettet pa. “Skolen skal kunne noget andet og uddanne til et
anderledes arbejdsmarked, hvor vi er udsat for en alvorlig konkurrence”, udtaler en af kommu-
nalpolitikerne. Hvor der fgrhen i hgjere grad var plads i samfundet til, at en vis andel af eleverne
ikke fik mere skolegang og uddannelse end folkeskolen, har vi i dag et samfund, hvor det ifglge
kommunalpolitikerne er absolut ngdvendigt, at alle far det optimale ud af skolen. Det har vi som
samfund brug for, og det har hver enkelt elev brug for, forklarer flere af politikerne:

Globaliseringen presser os til at rumme flere og presser os til at vi skal have alle unge med.
Og der er bare nogle af dem, der ikke passer ind i forhold til den mdde, vi har valgt at or-
ganisere vores skole pa. Og det er det vi skal lykkes med. Og lykkes bedre med.

Der er mange, der taler om, at vi har industrisamfundets folkeskole. (...) Men dengang var
der ufaglaert arbejde til dem. Det er der bare ikke i dag. Jeg tror, at det er et problem for
den europeeiske folkeskole, at vi har nogle lande, der har vaeret industrisamfund, hvor det
var meningen, at de 20 % skulle falde fra og blive ufagleert arbejdskraft. Men den er der
ikke leengere behov for. 53 derfor er vi nadt til at finde ud af, hvordan vi far de bern til at
1a en chance i skolen.

Nogle af de bagrn, kommunalpolitikerne er optaget af skal have en chance i skolen, og som kan
have det svaert i skolen, som den ser ud i dag, er drengene. Kommunalpolitikerne fremhaever, at
skolen generelt ikke formar at ramme og motivere drengene i samme grad, som den formar at
ramme og motiverer pigerne. Skolen laegger med en politikers ord "op til at reekke handen op,
for du taler, at sidde paent og at tale paent”, hvilket ifalge denne politiker er med til at gare sko-
len til “en pigeskole”:

Det er ikke sadan, at alle drenge har et problem. Men drenge, der kommer med en social
svag hjemmebaggrunad, har ofte et problem i folkeskolen. Og det er et delelement i for-
hold til, om folkeskolerne formdr at lave en undervisning, der rammer alle born.

Kommunalpolitikerne peger pa, at der ogsa er flere drenge end piger, der ikke tager en ung-
domsuddannelse eller en videregdende uddannelse, og at dette ifglge en af politikerne “allerede
er et problem, der starter i folkeskolen”.

9.1.1 Undervisningsdifferentiering

Ifalge kommunalpolitikerne er et af svarene pa udfordringen med at ramme alle bgrn undervis-
ningsdifferentiering. Hvis det skal lykkes at sikre, at alle far de udfordringer og mgder den under-
visning, der passer til dem hver iszer, skal undervisningen i langt hgjere grad differentieres, end
det ifglge kommunalpolitikerne er tilfeldet nu. Kommunalpolitikerne gar opmaerksom pa, at un-
dervisningsdifferentiering som princip er en stor udfordring for mange laerere, bade fordi det er
et princip, som ikke alle |zerere fgler sig sikre pa, har kompetencerne til at praktisere eller oplever
at have de ngdvendige praktiske muligheder for at realisere:
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Leererne tover i forhold ti|, hvordan de skal undervisningsdifferentiere, og det er et stort
problem, nar nu undervisningsdifferentiering har vaeret det baerende princip i folkeskole-
lovgivningen siden 1993. Nér Ixrerne sa ikke ved, hvordan de skal gore det, sa har vi et
problem. (...) Det handler dels om leererkompetencer og at Ixrere skal vide, hvordan de
undervisningsdifferentierer, og der findes forskellige typer af undervisningsdifferentiering. /
forhold til den begrebsmeaessige, der foregar i et klasserum og i undervisningen, der hand-
ler det om laererkompetencer. Men det kan ogsa forega via holddeling. Ikke kun niveaude-
ling, men ogsa efter leeringsstile. Men det kraever, at der bade er fysik og leererressourcer.
Undervisningsdifferentiering kan ogsa forega via materiale. Men det kraever, at materialer-
ne er der. Vi ved, at IT kan en hel masse. IT er en rigtig god made at gare det [undervis-
ningsdifferentiere] pa, men det kraever, at leererne har det materiale, de skal have, og at de
ved, hvordan de kan bruge det. Det minder lidt om det, Helle Thorning siger i forhold ti/
leeringsstile. Altsa at Emil skal bygge en hule, for det kan vaere nemmere at leere ved selv at
lave tingene. Men det kraever, at der er f.eks. et vaerksted og lerere, der ved, hvordan
man integrerer det praktiske og det teoretiske. Det er en udforadring.

Politikerne kobler desuden undervisningsdifferentiering til organisering og struktur pa skolerne og
problematiserer, at den made, hvorpa skolen og undervisningen er struktureret og organiseret i
dag, ikke er optimal for at kunne differentiere og ramme alle. Politikerne peger pa, at der er be-
hov for fleksibilitet i organiseringen af dagen og mulighed for undervisning i forskellige laerings-
feellesskaber, hvilket nedenstdende citat vidner om:

Det er en af de allervigtigste opgaver at 1a udfordret det enkelte barn optimalt. Derfor har
vi brug for fleksibilitet, og det betyder efter min mening, at skoledagen skal vaere leengere
og ikke kan organiseres, sadan som den gor i dag. Der skal selvtalgelig vaere klassefaelles-
skaber, men ogsa en masse andre faellesskaber, som man bevaeger sig rundt i, alt efter ens
leringsmadl, som jo er vidt forskellige, alt efter hvem man er. Det at na sine leringsmal og
pd den made komme i flow vil betyde, at man laver undervisningsdifferentiering, der for
alvor vil noget. (...) Man kan ikke lave gedigen undervisningsdifferentiering, nar man kun
er i klassen. Man har skullet det i mange ar, men aldrig formdet det. 53 derfor er vi nadt til
at organisere vores undervisning i starre og minadre feellesskaber.

Derudover er det et synspunkt blandt politikerne, at bade hgje klassekvotienter som fglge af aen-
drede skolestrukturer i nogle kommuner samt vanetaenkning og et sakaldt ”et-talstyranni, med
én klasse, én lzerer, én tavle og ét fag” ger det endnu vanskeligere at differentiere undervisnin-
gen og ramme alle elever.

Noget af det, kommunalpolitikerne imidlertid peger pa som et middel til en differentieret under-
visning er anvendelsen af it og digitale lzerermidler i undervisningen. De digitale medier kan no-
get saerligt i forhold til at fange eleverne og det at bruge it motiverer eleverne pa en anden made
end bgger og andet traditionelt undervisningsmateriale, “fordi der er s& mange udtryksformer
her”, lyder kommunalpolitikernes argumentation. Rent teknisk kan digitale programmer ogsa vae-
re nyttige til at malrette undervisningsmaterialer til eleverne, forestiller kommunalpolitikerne sig.
Men brug af it i undervisningen er ogsa forbundet med store udfordringer, er de enige om.
Kommunalpolitikerne gar, i stil med andre af aktgrgrupperne i denne rapport, opmaerksom pa, at
én ting er at fa udstyr, teknik og laerermidler til at virke. Noget andet er at opkvalificere leererne
til at kunne bruge teknikken i deres undervisning pa en sddan made, at kvaliteten af undervisnin-
gen bliver bedre og sa den formar at ramme og motivere flere:

Hele digitaliseringen ser jeg ogsa som en udfordring. En ting er selve teknologierne, og
selve det at udvikle leerermidlerne, der kan og vil noget, men selve digitaliseringen af lae-
rerne og skolerne er en stor udfordring. De leerere, vi har i skolerne, er i haj grad uddan-
nede i en tid, hvor det med computer ikke var relevant. Der er for mange, der mangler
nogle it-kompetencer i forhold til at kunne udnytte, hvad der kan komme ud af at arbejde
med digitale leerermidler. Jeg tror, at opgaven med at lave digitale lerermidler, det skal vi
nok 13 lost indenfor en relativt kort arraekke. Men den anden udfordring i forhold tif dem,
der skal bruge det i praksis, bade paedagogisk og didaktisk rigtigt, f.eks. med fokus pa det
med undervisningsdifferentiering, det tror jeqg er en storre udfordring. Og der tror jeg, at vi
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ogsa har en udfordring i forhold til de lerere, vi far ud i dag. De er vokset op med compu-
tere, men der er langt til at kunne bruge dem padagogisk og didaktisk. Det harer jeg 0gsa
derude fra. Jeq tror, det er en udfordring for begge grupper [bade unge og ldre] lzrere.

Vi har ikke belaeg for, at digitalisering i sig selv har en positiv paedagogisk effekt, sa det er
en udfordring for skoler at anvende it, sa en positiv effekt for elevernes laering opstar.

9.1.2 Inklusion

Kommunalpolitikerne er ogsa optaget af de udfordringer, der har at ggre med inklusionsdagsor-
denen. P4 samme made som de kobler undervisningsdifferentiering teet til udfordringen med at
ramme alle, ser de ogsa inklusionsudfordringen som koblet dertil. Kommunalpolitikerne taler sa-
ledes om inklusion som et tydeligt eksempel pa, at skolen er udfordret pa og skal blive bedre til at
ramme alle — ikke kun de elever, der tidligere sad i klassen uden at fa det optimale ud af skole-
gangen, men ogsa de elever, som var blevet udskilt fra almenundervisningen til et specialtiloud.

Kommunalpolitikerne er saerligt optaget af, at inklusion er forbundet med udfordringer i forhold
til at kleede lzererne pa til at arbejde med barn med saerlige behov. Kommunalpolitikerne laegger
vaegt pa, at viden skal overfares fra specialomradet til almenundervisningen, for at laererne far
den ngdvendige viden og de redskaber, de har brug for:

Det handler om, at de leerere og de voksne, der er omkring barnene, bliver kleedt pa til at
héandltere de grupper af forskellige born, der er i klassen, og at man har den specialpaeda-
gogiske indsigt og evner at praktisere den | hverdagen. At man kan handtere det, at der
ogsé er barn, som har behov for at leere pa alternative mader.

Inklusion handler jo ogsa om, at alle de eksperter, vi har, de har dels veeret med til at uad-
skille barn og dels vaeret med til at undervise barn, nar de sa var udskilt. De skal jo pd ba-
nen omkring folkeskolens udfordringer. Dvs. de personer med helt saerlig uddannelses-
baggruna, erfaringer og viden, de skal tilknyttes folkeskolen. Den enkelte leerer skal jo ikke
sta alene med den udfordring at inkludere. Der er brug for specialviden, og den viden skal
ind i folkeskolen.

Kommunalpolitikerne gar videre opmaerksom pd, at det er en udfordring relateret til inklusion, at
der er risiko for, at isaer ressourcestaerke foraeldre vaelger folkeskolen fra til fordel for en privat-
skole. En af kommunalpolitikerne peger i den forbindelse pa, at ressourcerne ikke altid er fulgt
eller i fremtiden vil falge med opgaven og ende pa skolerne:

Sa bliver vi udfordret pa, at folkeskolen er en skole for folket og en skole for alle, men der
er nogle, der vaelger den fra, fordi vi mangler svar pa, hvordan vi leser det med at have
mange elever | klasserne, og at nogle af dem har seerlige udfordringer. Det er delvist et
ressourcespargsmal. Men ikke kun. Det handler ogsa om, hvad man kan gere i praksis. Det
kan godt vaere, at der er ekstra ressourcer i perioder, men det er ikke noget, der er altid.
Det er ogsa noget af det, vi har vaeret igennem kommunalt. Altsa hvor ressourcerne fra
specialomradet skulle ga til det offentlige, men nar man sidder og skal have budgettet ti/
at ga op, sa er nogle af pengene gaet til at daekke huller andre steder.

Netop det at fa budgettet til at ga op uden at miste fokus pa at lave en god skole, er ifglge
kommunalpolitikerne, ogsa en opgave den enkelte skoleleder er udfordret pa.

9.2 Ledelse og samarbejde

God ledelse er ifalge kommunalpolitikerne en krumtap for, at folkeskolen udvikler sig i den rigti-

ge retning. En politiker fremhaever hvordan der hviler et stort pres pad den kommunale skoleleder,
der skal kunne "lede forandringen gennem en ny skole, hvor alle bgrn leerer mere”. Ledelsesop-

gaven er, som kommunalpolitikerne pointerer, ikke bare vigtig. Den er ogsa forbundet med store
udfordringer.
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| forlaengelse af kommunalpolitikernes papegning af, at god ledelse er ngdvendig, er flere desu-
den inde pa, at skolen og den enkelte leder ikke bar vaere alene om at varetage ansvaret for ele-
vernes faglige og alsidige udvikling. Mange forskellige aktarer har betydning for, at det enkelte
barn trives og far et maksimalt udbytte af skolen og af livet. Derfor gaelder det, ifglge flere af po-
litikerne, om at saette eleven i centrum og fa alle omkring eleven til at samarbejde.

9.2.1 Ledelse af folkeskolen

Kommunalpolitikerne er enige om, at ledelse er et indsatsomrade, der skal prioriteres hgijt, hvis
man skal udvikle folkeskolen. “Vi ved, at god skoleledelse virker “, understreger en af de fire poli-
tikere: "God og dygtig skoleledelse er i stand til at forbedre elevernes resultater.” Derfor skal
man, som en af de gvrige politikere fremhaver, gerne kunne "maerke lederen”, nar man traeder
ind ad daren til en af kommunens folkeskoler.

Politikerne problematiserer samtidig, at der knytter sig en raekke udfordringer til ledelsesopgaven.
De identificerer samlet set tre udfordringer, der har betydning for, hvordan lederne kan agere.
For det farste har lederne brug for at blive styrket i at varetage den store og komplekse opgave,
som ledelse af folkeskolen rummer. | forlaengelse heraf star lederne overfor den udfordring, at de
skal navigere i et krydspres af holdninger til, hvad skolen skal og ikke skal. For det tredje synes
det fortsat vanskeligt for lederne at komme til at “blande sig” i laerernes undervisning, og af
samme drsag er det ifalge politikerne svaert for lederne at arbejde med at udvikle undervisningens
kvalitet.

Ledelse af folkeskolen er en stor mundfuld for de kommunale skoleledere, og ifglge politikerne er
ikke alle skoleledere lige godt rustet til at varetage opgaven. Flere politikere fremhaever netop det
forhold, at lederne skal bestride mange forskellige kompetencer for at lykkes med opgaven:

Du skal ind og lede dine leerere i en faglig retning, samtidig med at der skal holdes styr pa
okonomi 0g pa personalejuraen, og der skal bade ledes opad og nedad. Opad mod et pol-
tisk niveau og nedad mod lxrere og barn og foraeldre. 53 det er ikke et nemt job at vaere
leder. Det at veere leder er utrolig komplekst, fordi der er s mange dimensioner, f.eks.
konkurrence om eleverne.

Det er en stor udfordring for bade kommuner og skoler, at skolens ledelse skal kunne le-
de, prioritere og dokumentere at alle elever leerer mere uanset deres baggrund. Det bliver
nedvendigt med smidighed og fleksibilitet fordi elevernes behov er forskellige.

To af politikerne synes saerligt optaget af, at nogle ledere, som en politiker udtrykker det, “karer
surt i det og holder op med at bedrive ledelse”. De finder det problematisk, at det overhovedet er
muligt at holde op med at tage sig af ledelsesopgaven. At det er muligt at “komme af sted med
det”. En enkelt politiker retter i den forbindelse blikket mod kommunernes ansvar for at holde
@je med at lederne kan klare opgaven:

Der er mange offentlige ledere der karer surt i det og holder op med at bedrive ledelse. Og
det kan man godt komme af sted med som offentlig leder ret laenge. Det er der forvalt-
ningens opgave er at vi bliver bedre til at opdage dem der ikke patager sig et ledelsesan-
svar.

En ting er, at skolelederen star overfor en stor opgaveportefglje. Noget andet er, at skolelederne
af og til kan have svaert ved at prioritere, hvilke opgaver de skal tage sig af, og hvilke opgaver,
der ma tilfalde nogle andre. Vi arbejder, som en af politikerne problematiserer, meget ud fra
"trends”, og disse trends skal lederne navigere i, vaelge fra eller vaelge til. En anden politiker pe-
ger i den sammenhang pa, at der hviler et stort forventningspres pa skolelederne, fordi mange
forventer, at skolerne skal tage sig af alle samfundets problemer:

Jeg tror ogsa at en af vores udfordringer er, at alle tror at alle vores problemer opstar i 0g
kan loses i folkeskolen. Det vil sige, at hvis der er samfundsmaessige problemstillinger, sa er
det oftest folkeskolen man kigger pd, derfor bliver der skabt mange forandringer hele ti-
den.
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Politikerne fremhaever, hvordan isaer én af ledernes opgaver, nemlig opgaven med at lede lzerer-
ne, fortsat er forbundet med store vanskeligheder. Det er uheldigt, papeger en af politikerne, for
"hvis man ser pa hvad der er brug for i folkeskolen, sa er der behov for at se pa laerernes prak-
sis.” To af politikerne henviser til, at leererne laegger vaegt pa selvstaendighed og autonomi, og
det har den konsekvens, at de ikke vil lade sig lede eller inspirere:

Vi taler om den privatpraktiserende folkeskolelzerer, at leereren i sit klasselokale gor som
l&reren har gjort de sidste tyve ar. Hvis man sperger leerere hvad der betyder mest for de-
res praksis, sa er det typisk dem de selv har vaeret fal hos. Sa de ger ligesom de gamle. Der
er der rigtig meget behov for en ledelse, der formdr at ruske fagligt op i dem og stifle en
faglig retning.

Ja, 0g sa synes jeg nogle gange at laererne har en tendens til at blive demotiverede at de
ting der kommer ovenfra, og det er meget skadeligt. Der er en “vil-selv” kultur, s derfor
er man ikke altid villige til at ville lytte til, hvad man har af gode erfaringer andre steder fra.
Konsekvenserne af det, er at enten sa bliver de forandringer der bliver indfart, indfort
halvhjertet, eller ogsa bliver de slet ikke indfert. Der er en meget selvstyrende kultur, og
det kan vaere meget fint, men det kan ogsa veere rigtig skidt hvis man gerne vil &ndre no-
get samlet.

To af politikerne peger pa, at man maske kan hjaelpe skolelederne med at blive autoriseret som
ledere — i laerernes @jne — ved at a&endre pa nogle strukturer, herunder laerernes overenskomst. En
politiker udtrykker, at der er behov for at gare overenskomsterne lidt mere fleksible:

... forstaet pa den made, at selv laerere ma erkende, at de er underlagt en leder, der kan
disponere over deres arbejdstia, frem for at tingene skal vaere delt op og planiagt mere el-
ler mindre et ar i forvejen. Oq jeg tror det kunne give noget mere dynamik, hvis man far
noget mere fleksibilitet ind i, hvordan man kan drive skolen og give et starre ledelsesrum ti/
den enkelte skoleleder.

Netop det, at den enkelte leder skal have mere fokus pa ledelse, er en faktor, som politikerne er
enige om. Og hvis de skal blive dygtigere ledere og have et starre ledelsesrum, sa skal der vaere
politisk opbakning og vilje til at prioritere skoleledelse. En af kommunalpolitikerne forklarer, at
det er et faelles ansvar at prioritere skoleledelse, for uden en dygtig skoleledelse, kan skolen ikke
lgse sin opgave tilfredsstillende:

Ja, for vi er ikke vant til at prioritere skoleledelse. | mange ar har det vaeret sédan, at man
ikke kunne lede lxrerne. Og det rum skal vores kommunale skoleledere nu til at udfylde.
Samtidig skal man prioritere og dokumentere at alle elever laerer mere uanset baggrund.
Der skal skabes nye holdninger og forventninger til det at bedrive skole, og det kan vi alle
sammen vaere med til at gare. Politiske ledere, kommunale ledere, forvaltningsledere og
skoleledere. S3 vi skal vaere med til at skabe et fzelles billede af fremtidens skole og de krav
vi ma stille. En skole der loser den opgave at ALLE elever Izerer mere. Det er en udfordring
pé alle niveauer, og det kraever ledelse.

At alle skal samarbejde og bidrage til at gare skolen bedre, er en pointe som de fire kommunal-
politikere fremhaever som vaesentlig. Denne pointe saetter, som det fremgdr af nedenstaende af-
snit, skoleledelse i et lidt bredere perspektiv.

9.2.2 Et styrket samarbejde kan styrke folkeskolen

Ledelse skal taenkes bredt, for folkeskolen eksisterer i et lokalsamfund, og skolen skal se ud over
sig selv, hvis den skal 3 alle elever til at trives og praestere optimalt. Det handler om samarbejde,
understreger de fire kommunalpolitikere. Det handler om nye samarbejdsformer, og det handler
om at gare de eksisterende samarbejdsformer bedre.

Grunden til at samarbejde er vigtigt, er ifglge politikerne, at samarbejde pa tvaers af sektorer, for-

valtninger, fritid og undervisning vil sikre et mere helhedsorienteret syn pa barnene. Det, at der er
flere forskellige voksne og fagligheder i spil, vil i hgjere grad kunne imadekomme barnenes for-
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skellige behov og forudsaetninger. Et oplagt samarbejdsforum som flere politikere fremheaever, er
samarbejdet mellem paedagoger og laerere:

Vi har nogle barn og unge i vores skoler, som lrer pa forskellige mader, og nogle har be-
hov for at have et break, andre vil gerne kare seks timer i traek, og hvis vi skal imedekom-
me det, sa er vi nedt til at taenke fritidsdelen ind i skolen pa en mere fleksibel skole (...)
Man kunne a mere ud af ressourcerne, tror jeg, hvis det var mere fleksibelt, f.eks. i for-
hold til de barn og unge, som har behov for nogle flere breaks i hverdagen.

Nar man taler om koblingen mellem fritid og skole, er det, som en af politikerne pointerer, maske
ikke sa afgerende om man integrerer skole og fritid, eller om man ggr det modsatte. Det vigtigste
er, at der bliver “snakket om det pa tveers af laerere og paedagoger”. For som denne politiker
fremhaever, er det vigtige maske "ikke strukturen, men den faglige refleksion i forhold til, hvor-
dan man far det positive ud af den struktur man nu har”. Der er med andre ord behov for at sko-
lelederen leder samarbejdet og igangsaetter en paedagogisk refleksion over, hvorfor man vaelger
at ggre, som man ger.

Hvis skolerne i hgjere grad skal kunne arbejde med at indfri den enkelte elevs potentialer, kraever
det ifglge flere af politikerne desuden, at mange flere voksne omkring barnet kommunikerer og
stdr sammen. Det er ikke alene samarbejdet mellem leerere og paedagoger man skal skaeve til. En
politiker forklarer, hvordan forvaltninger bgr samarbejde pa tvaers, og hvordan skolen med fordel
kan samarbejde med forskellige aktgrer uden for skolen — faktisk alle de aktgrer og ressourceper-
soner, der er omkring eleven:

Sdaan som jeq taenker det, sa arbejder man kommunalpolitisk meget opadelt efter de en-
kelte forvaltninger, det er meget sektoropdelt. Og noget af det vi har fokus pa nu, det er
at blive bedre til at 13 fritiden til at spille en vaesentligere rolle i skoledagen. Og der taenker
vi meget i at de forskellige faggrupper skal vaere bedre til at udnytte hinandens faglighe-
der. Det er en af de udfordringer som jeg er meget inde i. Men det er ogsa en af de ting,
hvor hvis vi lykkes med det, sa tror jeg ogsa, at vi kan lykkes med i haj grad at kunne 13
a&ndret pd alle mulige andre parametre. Vi bliver nadlt til at kunne arbejde bedre sammen
omkring barnene, og hvordan det egentlig er at vi skaber en skole for dem. Det er bade
paedagoger og leerere, men det er ogsa fodboldtraneren eller socialrddgiveren. Alle de
staerke ressourcepersoner som er omkring barn og foraeldre. Jeg oplever ikke at vi har et
tilstraekkeligt godt samarbejde omkring bernene.

For at fa et tilstraekkeligt godt samarbejde omkring barnene, er det ifglge to af kommunalpoliti-
kerne saerdeles vigtigt at fa foraeldresamarbejdet til at fungere optimalt:

At kunne nyttegare vaerdien af at foraeldre har ekstremt stor betyadning for deres barns lae-
ring. Lige gyldigt hvilken uddannelsesmaessig og ekonomisk baggrund forzeldrene har, sa
har deres indsats hjemme i familien kaempe betydning for barnenes uavikling og lzering.

Denne kommunalpolitiker er ligesom flere andre inde pa, at samarbejdet med foraeldrene maske
ikke bliver udnyttet optimalt, og at samarbejdet maske skal nytaenkes. Det handler om at skabe
gensidig forstaelse og tillid, og det handler om at inddrage fx sundhedsplejersker og socialradgi-
vere i denne proces:

Det er en udfordring for skolen at fremme et positivt og tillidstuldt samarbejde med alle
elevers foraeldre. (...) Det kraever at bade skoler og kommuner nytaenker samarbejdet med
foraeldrene. F.eks. skal man gennemtaenke form og indhold af foraeldremaderne. Maske
skal der helt nye samarbejdsformer til. Hvis man som born og foraeldre helt selv tydeligt
selv kan se hvad de skal leere i de forskellige fag, sa bliver det meget nemmere for leererne
at samarbejde med foraeldrene. (...) Men det er ogsa en stor udfordring for skolen at 13
dreftet den viden de har om forzeldrenes betydning for barnets trivsel og leering med alle
der samarbejder med foraldrene. Bade lxrere, padagoger, sundhedsplejerske og social-
rédgivere skal vide det.
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Endelig fremhaever flere af kommunalpolitikerne, hvordan befolkningen mere generelt kan bidra-
ge til at spille en rolle i at styrke folkeskolen. For som en af politikerne udtrykker det, er en af de
store kommunalpolitiske hovedpiner, at mange forzeldre, oftest de mest ressourcestaerke, vaelger
folkeskolen fra:

Vi har en konflikt mellem privat og folkeskoler, der gor at der er en del ressourcestzerke
foreeldre, som veelger folkeskolen fra. Det kan skabe en del problemer pa nogle skoler, i
forhold til at man far isoleret en masse ressourcesvage elever, og det er de 15-20 % vi skal
blive bedre til at fange. Det er en stor hoveapine kommunalpolitisk.

Folkeskolen skal gerne vaere det bedste tilbud til alle, og som led i at styrke folkeskolen og ggre
den attraktiv for alle er det ifalge kommunalpolitikerne vigtigt at rade over tilstraekkelig med vi-
den til at traeffe de rigtige beslutninger.

9.3 Viden til at treeffe politiske beslutninger

| forbindelse med behovet for ny viden eftersparger kommunalpolitikerne en viden, der omhand-
ler de udfordringer, som dette kapitel har behandlet. De gnsker altsd mere viden om de samme
omrader, som de vurderer, at skolerne er udfordret pa, dvs. mere viden om hvordan man sikrer,
at alle bgrn leerer mest muligt og hele tiden udfordres optimalt, herunder viden om undervis-
ningsmiljger og undervisningsdifferentiering, mere viden om koblingen mellem god ledelse og
elevpraestationer, mere viden om forzeldrenes betydning for deres bgrns laering og det gode for-
aldresamarbejde og mere viden om hvordan skolerne kan udnytte de digitale muligheder.

Det, der overordnet kendetegner politikernes efterspgrgsel efter ny viden, er, en viden, der sikrer,
at man kan gennemskue, hvad man skal satse pa politisk. Som en politiker udtrykker det, fales
det bedre at "eksperimentere med penge end med bgrn”. Fordi der er mange "trends” og man-
ge forskellige metoder og redskaber, der dukker op og forsvinder igen, kan det vaere svaert som
politiker at vide, hvad man skal man satse pd, og have overblik over, hvilken retning man vil vael-
ge. Er der metoder, der virker bedre end andre? Fx i forhold til indretning af lzeringsmiljger?
Holddeling? Negativ social arv? Er det efteruddannelse af laerere, man skal satse pa? Eller noget
helt tredje? Som en politiker pointerer, vil det "vaere mere trygt for os at traeffe beslutninger, hvis
vi ved at der er enten den rigtige eller forkerte vej at gad”. Ny viden skal altsa ifalge kommunalpo-
litikerne give indblik i, “hvad der virker”, s& de har et oplyst grundlag og faler sig klaedt pa til at
traeffe de rigtige politiske beslutninger pa folkeskoleomradet.

Derudover peger kommunalpolitikerne pa, at viden skal vaere taet pa praksis, hvis man skal gare
sig forhabninger om, at den bliver anvendt og implementeret pa skolerne. En made at producere
anvendelig viden pa er ifalge politikerne at sikre sig, at forskning og praksis gar hand i hand. Poli-
tikerne argumenterer for, at den viden, der bliver produceret, pa forskellig vis skal veere taet pa
praksis, for at den bliver anvendelig:

Jeq ser gerne at den her viden findes ude i praksis. (...) For at man skal lykkes med at saet-
te den nye viden i spil, skal laererne og paedagogerne kunne bruge det. Vi skal have viden
der bliver omsat i praksis og viden der bliver efterspurgt. Praksis og forskning skal ske i et
samspil. Forskning skal ske i praksis og formidling af forskning skal ske i praksis. Forskning
skal oversaettes til praktikerne. F.eks. professionshajskolerne der oversaetter forskning til
praksis og efteruddannelserne skal vidensbaseres. Forskerne skal blive bedre til at prioritere
at de kan formidle deres praksisrelevante resultater og professionshajskolerne skal blive
bedre til at bruge, udvikle og implementere de resultater der er. Kommunerne og skolerne
skal blive meget bedre til at analysere og anvende resultaterne i praksis.

Kommunalpolitikerne argumenterer ogsa for, at man skal vaere bedre til at udbrede viden, da det
tit er personbaret og dermed skrabeligt, hvorvidt det lykkes at udbrede den viden, der allerede

eksisterer:

Vi er ikke sd gode til at 1a nok ud af best practice. Altsa at vi ikke 1ar nok ud af de evalue-
ringer og de gode forsag, der bliver lavet rigtig mange steder. Der er vi ikke helt gode nok
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til at udbrede det alle steder. Det star i kontrast ti, at det selvfalgelig ogsa er vigtigt at
man har nogle leerere der braender for at skulle lave de forandringer alle steder. Jeg tror Ii-
ge praecis at det handler om, at vi ikke arbejder nok sammen og ikke er gode nok til poli-
tisk at tage styring pa, hvad det er for nogle forandringer, der skal skabes. Den viden, der
skabes, er oftest knyttet op pa de enkeltpersoner, der braender for det, og hvis de sa stop-
pe eller flytter, sd ender det med at ga lidt i glemmebogen eller bliver i hvert fald ikke
spredt ud andre steder.

Om viden i sidste ende bliver udbredt, haenger ifalge kommunalpolitikerne altsa taet sammen
med, om der eksisterer en forandringsvillig kultur pa skolerne, og om man med en af kommunal-
politikernes ord formar at “fa medarbejderne til at ville de forandringsprocesser, vi saetter i
vaerk”.
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10 Ny viden i praksis

Dette kapitel fokuserer for det farste pa, hvilke former for ny viden, de forskellige aktarer efter-
sparger og vurderer, de har brug for, for at kunne lgse deres opgaver og udvikle bade egen under-
visning og skolen. | de foregdende kapitler har vi lgbende gjort opmaerksom pa forskellige aktarers
vidensbehov. | dette kapitel traekker vi derfor pa pointer fra de forrige kapitler. Derudover traekker
vi data ind fra det kvantitative materiale, der ligeledes viser aktagrernes behov for ny viden.

Kapitlet fokuserer for det andet pa, hvordan den viden, aktarerne oplever at have behov for, skal
se ud, for at den er anvendelig for dem i praksis, og for at den lader sig implementere pa skolerne.
Her vurderer bade forskere og praktikere, at et taettere samarbejde mellem institutionerne er ngd-
vendigt, hvis forskningsmaessig viden skal vaere anvendelig og tages i brug i praksis. Behovet for at
sikre, at man med en laerers ord “far lavet den der kobling mellem den paedagogiske forskning og
udviklingen i folkeskolen”, er et af de synspunkter, der fremtraaeder mest entydigt i datamaterialet.
Men ogsa efteruddannelse af lzerere og paedagoger og ro til at afprgve den nye viden, fremhaeves
som forudsaetninger for, at ny viden rent faktisk spredes og vil blive brugt.

Sidste del af kapitlet beskriver, at det ikke kun kraever ny viden at udvikle undervisningen. Bade
praktikere og forskere fremhaever, at forskellige forhold pa skolerne — sdsom sparring, observation
af kollegers undervisning og det at fa og give feedback pa observeret undervisning — er med til at
udvikle undervisningen, ligesom udviklingen af en videnskultur pa skolerne ses som en afggrende
forudsaetning for, at viden med en laerers ord “siver ned”.

10.1 Viden om hvad der virker

Overordnet peger praktikerne pa, at de mangler viden om, hvad der virker pa en hel raekke forskel-
lige omrader. En laerer papeger, at “vi gar rundt og gar noget, fordi vi tror, det er det bedste, eller
fordi det er det, vi plejer at gare, men vi ved faktisk ikke, hvilken virkning det har”. Denne oplevel-
se bakkes op af det kvantitative materiale. Af spgrgeskemaundersggelsen blandt laererne fremgar
det, at 46 % finder det svaert eller overvejende sveert at sikre, at undervisningen baserer sig pa evi-
densbaserede undervisningsmetoder. Lidt flere, nemlig 48 %, svarer desuden, at det er svaert eller
overvejende sveert at fa et starre indblik i evidensbaseret viden om fag, metoder og undervisnings-
former.

De forskellige aktgrgrupper har, som rapporten har vist, forskellige gnsker og behov hvad angar ny
viden. Der er dog ogsa store overlap og sammenfald i de omrader, hvor de vurderer, at der er be-
hov for mere viden. Overordnet eftersparges viden om de samme omrader, som rapporten har vist,
at skolerne er udfordret pa. Nedenfor er de konkrete omrader, som alle rapportens aktargrupper
vurderer, at der er behov for mere viden om:

e Mere viden om, hvordan alle bgrn laerer mest muligt.
Herunder viden om hvad der skal til politisk og ledelsesmaessigt, og hvordan undervisnings- og
lzeringsmiljger kan stgtte op om at sikre, at alle barn hele tiden udfordres optimalt. Der efter-
sparges ogsa viden om, hvordan laerere, paedagoger og elever skal arbejde, sa eleverne laerer
mere, samt hvordan man sikrer, at lzerere og padagoger hele tiden udvikler deres kompeten-
cer.

e Mere viden om, hvordan man differentierer undervisningen.

Herunder viden, der kan understgtte laererne i at finde ud af, hvad der virker bedst, og hvad der
kan understgtte kommunerne i at opbygge de mest optimale rammer og vilkar for skolernes ar-
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bejde med at differentiere undervisningen. Der eftersparges isaer viden om virkningen ved for-
skellige former for holddeling, leeringsmiljger og undervisningsmetoder i forhold til at ramme al-
le barn i undervisningen.

e Mere viden om arbejdet med barn med szerlige behov.
Herunder viden om de forskellige vanskeligheder og diagnoser, som barnene har, og viden om
hvordan man bedst understatter, at erfaringer opbygget i specialomradet overfares til og kan
tages i brug i almenomradet. Der efterspgrges ogsa viden om, hvordan samarbejdet om de
barn, der nu inkluderes, kan optimeres, sa alle parter omkring barnet inddrages aktivt i samar-
bejdet.

e Mere viden om hvordan skolerne udnytter foraeldrenes betydning for bagrnenes laering.
Herunder viden om hvordan den bedste dialog med foraeldrene sikres. Der eftersparges ogsa
viden om, hvordan nye samarbejdsformer mellem foraeldre, elever og professionelle i og om-
kring skolen kan udvikles og optimeres.

e Mere viden om forholdet mellem skole og fritid.
Herunder viden om betydningen af forskellige former for opdeling af og struktur pa bgrnenes
dag. Hvordan organiseres bgrnenes dag bedst og hvad er betydningen hhv. af et skift mellem
skole og fritid og en integrering af skole og fritid for forskellige barnegrupper? Der efterspgrges
0gsa viden om hvilke rammer og samarbejdsaftaler, der kan understgtte og optimere samarbej-
det mellem de forskellige faggrupper i og omkring skolen.

¢ Mere viden om elevernes motivation for undervisning og uddannelse.
Herunder viden der har fokus pd, hvordan man sikrer, at iseer udskolingselever og drengegrup-
per ikke opgiver skolen og mister motivationen for laering. Der efterspgrges ogsa viden om,
hvordan en mere veerkstedsbaseret undervisning med en praktisk og kreativ tilgang til lering
virker, og hvordan man bedst sikrer sammenhangen og samarbejdet mellem grundskole og
ungdomsuddannelse.

e Mere viden om hvordan skolerne kan udnytte de digitale muligheder.
Herunder viden om hvilke didaktiske og paedagogiske betydninger it har pa leererarbejdet, og
hvordan it kan bruges i evaluering af elevernes arbejde. Hvilke digitale laeremidler er der brug
for, hvordan udvikles de, og ggares tilgaengelige for elever, laerere og foraeldre?

¢ Mere viden om koblingen mellem god ledelse og elevpraestationer.
Herunder viden om hvilke ledelsesindsatser der skal til over for leerere og paedagoger, nar alle
elever skal blive sa dygtige, som de kan. Der efterspgrges ogsa viden om, hvordan ledelsen saet-
ter mal for og felger op pa leerere og paedagogers indsatser, nar de skal fremme elevernes lze-
ring.

10.2 Det skal ny viden handle om

Bade lzerere og forskere efterspgrger viden om de enkelte fag og et steerkere fagdidaktisk funda-
ment. En forsker fremsaetter det synspunkt, at “den forskningsproduktion, vi har haft pa det didak-
tiske og padagogiske omrade, har understattet didaktikken i fagene for lidt”, og at der er behov
for et "bedre vidensgrundlag for undervisningen i de enkelte fag”. Dette synspunkt bakkes op i det
kvantitative datamateriale. | trdd med forskerens synspunkt eftersparger halvdelen af leererne et
mere solidt fagdidaktisk fundament i de fag, de underviser i som linjefagsuddannede, og tre fjer-
dedele af lzererne eftersparger et mere solidt fagdidaktisk fundament i de fag, de underviser i som
ikke-linjefagsuddannede. Dette fremgar af tabel 24 og 25.
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Tabel 24
Hvis jeg skal udvikle min undervisning, har jeg brug for et mere solidt fagdidaktisk fun-
dament i de fag, jeg underviser i som linjefagsuddannet laerer (n=588)

Antal Procent
Enig 95 16 %
Delvist enig 204 35 %
Delvist uenig 172 29 %
Uenig 17 20 %

Kilde: Spargeskemaundersegelse blandt leerere, 2012

Tabel 25
Hvis jeg skal udvikle min undervisning, har jeg brug for et mere solidt fagdidaktisk fun-
dament i de fag, jeg underviser i som ikke-linjefagsuddannet laerer (n=505)

Antal Procent
Enig 221 44 %
Delvist enig 159 32 %
Delvist uenig 81 16 %
Uenig 44 9 %

Kilde: Sporgeskemaundersagelse blandt leerere, 2012

Et staerkere fagdidaktisk fundament er, som EVA'’s evaluering Undervisningsdifferentiering som
baerende paedagogisk princip (2011) peger pa, en forudsaetning for at differentiere undervisnin-
gen. Nar man er godt inde i sit fag, har man lettere ved at imgdekomme en heterogen elevgruppe
ved hjaelpe af forskellige tilgange til stoffet, metoder, materialer osv. Som kapitlet om laererper-
spektiverne viste, er lzererne, ligesom laererne, der indgik i EVA's evaluering fra 2011, ikke enige
om, hvorvidt de mangler viden om undervisningsdifferentiering eller ej. Som vi sa, vurderer en del
af laererne, at de har tilstraekkelig viden, men at de er underlagt nogle vilkar, der gar det svaert for
dem at ramme alle elever i undervisningen. Viden om Igbende evaluering og malfastsaettelse er,
som EVA's evaluering Undervisningsdifferentiering som baerende paedagogisk princip (2011) ogsa
peger pa, tilsvarende en forudsaetning for at kunne tilrettelaegge en undervisning, der tager ud-
gangspunkt i alle elevers forudsaetninger og potentialer. En stor del af laererne, der har besvaret
spargeskemaet i denne undersaggelse, nemlig 58 %, svarer, at de er enige eller delvist enige i, at de
har brug for mere viden om arbejdet med malfastsaettelse og evaluering, som er afgarende for at
kunne praktisere en differentieret undervisning. Det er dog vaesentligt, jf. EVA's evaluering fra
2011, at papege, at leererne ikke ngdvendigvis kobler evalueringsfaglighed og undervisningsdiffe-
rentiering.

Noget af det, flere forskellige aktargrupper er feelles om at efterspgrge ny viden om, er laeringsfael-
lesskaber. Materialet peger pd, at efterspgrgslen af viden i forhold til faellesskaber gar i forskellige
retninger. Den farste retning har at gare med, hvordan velfungerende laeringsfeellesskaber med en
laerers ord “smitter af pa leeringen”, dvs. hvordan det at veere en del af et bestemt fallesskab — og
dette faellesskabs karakter — har betydning for og pavirker elevernes lzring. Den anden retning har
at ggre med, hvordan man sikrer, at der etableres fallesskaber, som alle elever kan bidrage til og
vaere en del af trods forskellige behov. Med en forskers ord har vi “ikke brug for mere forskning,
som fortaeller os, at vi har en inklusionsudfordring, men det er mere forskning i hvordan vi skaber
rummelige leeringsmiljger”. Den tredje retning har at ggre med, hvilke laeringsmiljger og -
faellesskaber, der virker motiverende pa iszer de unge elever, sa de bibeholder lysten til fortsat at
laere og uddanne sig.

Alle aktargrupper oplever et stort behov for viden relateret til inklusion. For det farste eftersparger
praktikerne specialpaedagogisk viden om bgrn med saerlige behov. For det andet efterspgrger de i
hgj grad metoder og redskaber til at handtere de udfordringer, de oplever at std med i en under-
visning, der nu rummer flere elever, der tidligere ville vaere blevet henvist til et andet tilbud.
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Det kvantitative datamateriale viser ret overbevisende, at viden om inklusionsrelaterede problema-
tikker er noget af det, laererne oplever et stort behov for at fa mere af. Laerernes svar fremgar af
tabel 26 og 27:

Tabel 26
Hvis jeg skal udvikle min undervisning, har jeg brug for mere padagogisk viden om at
inkludere elever med szerlige behov (n=592)

Antal Procent
Enig 305 52 %
Delvist enig 205 35%
Delvist uenig 51 9 %
Uenig 31 5 %

Kilde.: Spargeskemaundersogelse blandt leerere, 2012

Tabel 27
Hvis jeg skal udvikle min undervisning, har jeg brug for mere viden om at etablere og ud-
vikle inkluderende undervisningsstrategier (n=591)

Antal Procent
Enig 284 48 %
Delvist enig 236 40 %
Delvist uenig 53 9 %
Uenig 18 3%

Kilde.: Sporgeskemaundersogelse blandt leerere, 2012

Som det fremgar af tabel 26 svarer 87 % af laererne, at de er enige eller delvist enige i, at de har
behov for mere paedagogisk viden om at inkludere elever med szerlige behov. Tabel 27 viser, at 88
% af laererne svarer, at de har brug for mere viden om at etablere og udvikle inkluderende under-
visningsstrategier.

Noget af det, isaer paedagogerne papeger, der mangler viden om, er spargsmal vedrgrende opde-
lingen mellem skole og fritid. Hvilken opdeling er mest hensigtsmaessig for eleverne og for deres
laering, og hvad betyder det skift, der pa forskellig vis kommer mellem de to rum, er paeedagogerne
interesseret i at blive klogere pa, for som en paedagog problematiserer:

Vi gar og ger det pa en bestemt made, men hvordan opleves det egentlig fra et barneper-
spektiv, og hvilken betydning har det?

Laerere og forskere pdpeger ogsa vigtigheden af at fa viden om it og digitale medier. En laerer prae-
ciserer:

[Der er] behov for viden om den her it problematik, hvordan man taenker it ind i undervis-
ningen. Men pa en kritisk made, sadan at det, at man bringer it ind, er noget, der skaber
bedre undervisning, og ikke bare en anden made at gare det samme pa.

Et andet omrade, som der efterspgrges viden om, er ledelse af folkeskolen med fokus pa, at skolen
ikke er isoleret fra, men derimod en integreret del af samfundet. Sa nar skolen gar fra at vaere en
institution i et industrisamfund til en moderne organisation i videnssamfundet af i dag, hvilke or-
ganisationsstrukturer opstar da? Hvad betyder de skiftende betingelser for, hvordan skolen skal og
kan ledes? Og hvad kan ruste medarbejderne til at navigere i de forskellige krav, der er til folkesko-
len?

Endelig eftersparger flere aktarer viden, der har et eksplicit elevperspektiv, og viden der ser pa
barndommen i et helhedsperspektiv. En forsker forklarer:
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Det er vigtigt, nar vi skal snakke om, hvilken viden vi kunne have gavn af at 1a mere af, at vi
sa far det set i et helhedsperspektiv. Jeg tror ikke, at alle de specifikke brikker giver ret me-
get vaerdl, hvis ikke de indgar i et forsag pa at 13 dannet et mere overoranet helhedsbillede.
Hvis man ikke far sat alle de sma elementer af viden ind i et storre billede, sa kan det ende
med, at de sma specifikke dele heller ikke giver det, som vi egentlig har brug for. (...) Jeg
savner, at der er forskning, der forseger at skabe en mere overordnet ramme, som man kan
forsta de forskellige ting i. Der er en tendens til, at vi forstdr fx fagenes didakik snaevert, som
undervisning der foregar pa forskellige klassetrin og bestemte fag. Det er ogsa vigtigt, men
vi 1ar ikke set det i det rigtige perspektiv, hvis ikke vi far det koblet til nogle mere overorad-
nede billeder af borns udvikling.(...). Jeg bliver mere og mere overbevist om, at vi skal taenke
I helheder omkring barnenes opvaekst, og der er rigtig meget at hente ved at blive klogere
pa det.

10.3 Det skal der til for at viden er anvendelig

En del aktgrer papeger, at de ikke ngdvendigvis ser et behov for en hel masse ny viden, da der alle-
rede eksisterer meget relevant viden af hgj kvalitet. Tvaertimod peger de pa, at det af forskellige
arsager kan vaere vanskeligt at anvende den viden, der eksisterer pa omradet. | det fglgende prae-
senteres deres bud pa og oplevelser af, hvad der skal til, for at viden bliver anvendelig og faktisk
tages i brug i praksis.

N&r man snakker med leererne, sa siger de, at de far forskelligrettede beskeder pa, hvad de
skal gare. 58 kommer der et nyt smart padagogisk trick, men hvad er fundamentet for at
det virker. 53 det er en udfordring, at 13 den videnskabelige viden om hvad der virker ind i
en fagdidaktisk/paedagogisk orden, der bliver transporteret ned til de her leerere. (...) Mange
af dem har jo opgivet at tyde alle de nye mader, der kommer, fordi det skifter s hurtigt. Det
er ikke faste normer, der er ikke den her sikkerhed, som ger at man kan gribe ned i sin fag-
gruppes faglige standarter, hvis man kommer i tvivl. Det er en udforadring.

Som ovenstaende citat fra en forsker viser, er det et synspunkt, at laererne indenfor kort tid prae-
senteres for mange skiftende retninger, som de darligt har tid til at ggre sig erfaringer med, og
som ikke “bliver transporteret ned” til lzererne. Flere aktarer peger pa, at ro til at indoptage ny vi-
den og afprave nye metoder er en ngdvendighed. En laerer forklarer:

Jeg synes egentlig, at der er et vidensproblem, fordi der foregar sé meget socialforskning og
forskning pa leering. Siden jeq startede pa seminariet for ca. 10 ar siden og sa til | dag er der
blevet skiftet retning rigtig mange gange. Vi har meget tendens til at fokusere pa nye mader
og nye veje og vil gerne vaere innovative, sa vi hopper med pa balger. Der er rigtig mange
paedagogiske forandringer, men knap sa meget paedagogisk forankring. (...) Jeg taenker
netop, at erfaringer med metoder gor, at man maske tijpasser metoderne og uadvikler dem.

Som ovenstaende vidner om, er en grundlaeggende forudsaetning for, at viden tages i brug, at lae-
rerne oplever at have tid til at afprave og fa erfaringer med det nye, men ogsa at de oplever at vae-
re inddraget i og en del af den viden, der produceres, sa leererne ikke med en forskers ord “kun er
passive modtagere af forskernes viden”. Derimod bar praktikerne, ifglge flere forskere selv have en
medproducerende rolle. Som en af forskerne gar opmaerksom pa, sa “skal vi nok ikke regne med,
at laererne saetter sig ned og laeser tykke forskningsrapporter”. Derfor er det af afggrende betyd-
ning, at vidensproduktionen sker i et samarbejde. | den forbindelse peger flere pa ngdvendigheden
af et styrket samarbejde mellem professionshgjskolerne, folkeskolen og forskningen, hvis viden skal
anvendes i praksis. Andre peger p4, at "vidensomsaetningselementet” skal taenkes ind fra start:

Vi skal taenke ind, hvis vi laver forskning for forandring, sa skal vi taenke ind allerede i star-
ten, altsd hvordan gar vi det her pd en sadan made, sa den viden, vi producerer, bliver rele-
vant for praksisteltet, uden at vi gar pa kompromis med, at vi laver uathaengig og valid
forskning. En made at gare det pa kunne vaere ved at gribe til sddan noget som praksisua-
viklende forskning, som netop ikke er aktionsforskning, som ikke er, at nu er det lererne,
der skal bestemme, hvad problemstillingen er, men nu er det nogen, som ved, hvad den ny-
este viden er, som er med til at definere x en forandringsteor.
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Datamaterialet viser saledes — som noget af det allermest tydelige — at bade praktikere og forskere
oplever et behov for et taettere samarbejde. For at mindske afstanden mellem det, der med en lae-
rers ord opleves som “to forskellige verdener” fremhaever flere, at vidensproduktionen bgr veere
taettere pa praksis. En paedagog problematiserer, at den viden, praktikerne skal bruge, sa at sige er
lgsrevet og fjernet fra det sted, hvor de skal bruge den:

Vi ger tit det, at nar vi star med et problem, sa soger vi vaek fra dér, hvor viden aktivt skal
bruges, og sd seger man derhen hvor viden er. (...) Det handler om, at vi har en ide om, at
vi sager ud i verden for at sage ny viden, i stedet for at 13 viden til at komme til os, dér hvor
det skal fungere.

For at imgdekomme at viden kan vaere lgsrevet og fjernet fra den virkelighed, hvor den skal give
mening og tages i brug, fremhaever flere forskere vaerdien i at lave forskning taet pa og i samarbej-
de med praktikerne:

Vores forskningsprojekter er altid taenkt taet sammen med praksis. En gammel mode er, at
man gar ud i praksis og henter noget empiri, 0g sa gar man ind pa kontoret og sa sidder
man der i et par ar. Og sa spytter man en bog ud. Sadan en model er vi i stigende grad gaet
vaek fra og mere over imod, at forskning og uavikling forpligter sig mere pa hinanden lo-
bende | forlobet. Jeg synes ikke det er et ideal, at forskning og praksis skal smelte sammen,
der er brug for forskning, der kan skabe noget viden om praksis netop ved at vaere noget
andet end praksis. Men man kan jo godt gere forskningsmaessige begivenheder til begiven-
heder i praksis.

10.4 Veaesentlige forhold pa skolerne

At udvikle ens undervisning kreever ikke altid kun ny viden, eller at viden ser ud pa en bestemt ma-
de, for at den tages i brug. Ogsa forhold pa skolerne har betydning. Iszer fremheaever flere aktarer
det forhold, at der skabes en videnskultur pa skolerne. Med en forskers ord er det afggrende, at
der skabes et miljg pa skolerne, hvor laererne "er sultne efter mere viden”:

Hvis ikke man far skabt et milje og en kultur, hvor den efterspargsel efter viden kommer, sd
tror jeg ikke, man kan proppe det ned i halsen pa dem. Man er nedt til at 1d skabt en sult
blandt leerere og paedagoger og de fagprofessionelle.

I trdd hermed gar en anden forsker sig overvejelser om, at man er ngdt til at eendre pa kulturen pa
skolerne, og at der mangler viden om hvad det er, der ggr, at det pa nogle skoler lykkes at sendre
laerernes laeringskultur, s man med forskerens ord “kan upscale det til resten af skolerne”.

Endnu et forhold, bade praktikere og forskere fremhaever som afggrende for, at det lykkes at im-
plementere og anvende viden pa skolerne, er efteruddannelse. | den forbindelse fremhaever flere,
at det ikke er ligegyldigt hvem og hvor mange, der kommer pa kursus. Iseer peedagogerne er opta-
get af, at det er uhensigtsmaessigt, at paedagoger og laerere ikke deltager i samme kurser og efter-
uddannelsesforlgb, for som en padagog forklarer, er det vigtigt at faggrupperne “kommer pa kur-
sus sammen, taler samme sprog og forstar hinanden, for det er de samme bgarn vi har”.

Et synspunkt, der gar igen hos flere aktgrer er, at ndr man som laerer er pa kursus alene eller sam-
men med enkelte kolleger, breder den viden, man bliver praesenteret for pa kurset, sig ikke som
ringe i vandet. Det smitter med andre ord ikke af pa resten af skolens laerere, nar et par stykker
sendes pa kursus. Dette synspunkt bakkes op af en af forskerne, der papeger, at efteruddannelse
netop fungerer bedst i grupper, s man undgar at sta alene med ny viden bagefter. En paedagog
0g en leerer udtrykker samme erfaring i citaterne nedenfor:

Vi har haft mange kurser, der virkede, mens [deltagerne] sad i den der bobbel. Men nar folk

kommer hjem til deres egen virkelighed og skal arbejde videre, sa skal de selv finde ud af at
omformulere det til praksis. 53 det er det spring, der skal til.
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Jeg synes egentlig, at der er ufattelig meget viden. Men den bliver ikke grebet, eller maske
bliver den grebet af nogle enkelte leerere pa et kursus, men der er ikke en tydelig afsmitning
fra det, man har fra den paedagogiske forskning og sa ned til det paedagogiske arbejde.

Endelig vidner det kvantitative datamateriale om, at laererne udover ny viden pa en raekke omrader
eftersparger forhold pa deres skole af en mere praktisk karakter, hvis de skal udvikle deres under-
visning. Spgrgeskemaundersaggelsen blandt laererne viser, at mange efterspgrger hvad man kunne
kalde et opger med den privatpraktiserende laerer, der lukker dgren til sin klasse bag sig. Som det
ses af nedenstaende tabel efterspgrger en del laerere nemlig sparring, observation af egen og an-
dres undervisning og feedback pa deres undervisning.

Tabel 28
Hvis jeg skal udvikle min undervisning, har jeg brug for...
Enig Delvist enig Delvist uenig Uenig
... mere kvalificeret sparring pd min undervisning (fx
) A 29 % 44 % 17 % 10 %
fra ledelse eller kolleger) end den, jeg allerede far
. mere sparring (fx oftere eller i laengere tid) end
) . 27 % 44 % 18 % 11 %
den, jeg allerede far
... at andre observerer min undervisning 25 % 46 % 21 % 8 %
... at jeg observerer kollegers undervisning 26 % 44 % 22 % 8 %
. at andre giver mig feedback péd observation af
30 % 45 % 18 % 8 %

min undervisning

Kilde: Spargeskemaundersagelse blandt leerere, 2012
Note: N=585-592 hvis ikke andet er angivet

Det er saledes ikke kun viden om szerlige omrader, og viden, der ser ud pa bestemte mader, som
de forskellige aktgrer eftersparger. Som ovenstdende vidner om, og som vi sd i kapitel 3, har kon-
krete forhold pa skolerne, der statter op om, at viden spreder sig — eksempelvis sparring — ogsa af-
gerende betydning for udviklingen af undervisningen.
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Appendiks A

Datagrundlag og metode

Denne undersggelse er gennemfart pa baggrund af en projektbeskrivelse, som er udarbejdet af
EVA. Undersggelsen er en kortleegning af centrale aktarers perspektiver pd, hvilke udfordringer og
behov for ny viden, folkeskoleomradet star over for.

Falgende elementer er indgaet i dataindsamlingen:

o Kvalitativt forstudie

¢ Fokusgruppeinterviews med SFO-paedagoger, laerere og foraeldre

e Enkeltinterviews med 10 forskere

¢ Enkeltinterviews med 4 kommunalpolitikere

e Elevcafé med 35 elever fra 8.-9. klasse fra skoler i Kebenhavnsomradet
¢ Spgrgeskemaundersggelse blandt skoleledere og skolechefer

e Spgrgeskemaundersagelse blandt leerere

| rapportens indledning findes en beskrivelse af undersaggelsens design og metoder. | dette appen-
diks gar vi naermere rede for de valgte metoder samt undersggelsens datagrundlag.

Kvalitativt forstudie

Undersagelsen tager afsaet i et kvalitativt forstudie, der bestar af deskresearch samt indledende in-
terviews med centrale aktgrer pa folkeskoleomradet. Formalet med forstudiet var:

o at fa indblik i, hvilke temaer, der er relevante at undersgge i en bredere kreds

e at kvalificere operationaliseringen af interviewguides til laerere, SFO-paedagoger, foraeldre

e at kvalificere operationaliseringen af spargeskemaer til skolechefer, skoleledere og laerere

EVA udvalgte de aktgrer, der deltog i de indledende interviews, ud fra et forudgdende kendskab til
deres erfaringer med folkeskoleomradet. EVA interviewede i alt ni personer til forstudiet, herunder
to kommunale skolechefer, to skoleledere, to laerere, to SFO-paedagoger samt en foraelder.

De indledende interviews blev gennemfgart som semistrukturerede interviews, hvilket gav EVA mu-
lighed for at forfalge aktarernes refleksioner og perspektiver i interviewsituationen. Interviewene
blev optaget pa diktafon og efterfglgende transskriberet, samt bearbejdet af EVA.

Samlet set har forstudiet fungeret som et staerkt fundament i undersggelsen og spillet en central
rolle i forhold til at kvalificere og belyse folkeskoleomradets udfordringer og behov for ny viden.

Lobende inddragelse af forskere

EVA har foretaget interviews med i alt 10 forskere, der hver iszer er tilknyttet forskellige institutio-
ner, fx professionshgjskoler, universiteter og andre forskningsinstitutioner. Forskerne blev udvalgt
pa den made, at EVA opstillede en bruttoliste af forskere, der kunne vaere relevante at inddrage,
hvorefter MBU valgte de mest centrale ud i forhold til denne undersggelses fokus. Forskerne er sa-
ledes udvalgt pa baggrund af deres meget forskellige indgangsvinkel til folkeskoleomradet. Hvor
nogle beskaeftiger sig seerligt med undervisning og didaktik, interesserer andre sig saerligt for det
ledelsesmaessige og organisatoriske aspekt i folkeskolen. Endelig er der udvalgte forskere, der be-
skaeftiger sig med folkeskolen som system og samfundsinstitution. Tilsammen giver forskernes for-
skellige perspektiver undersggelsen en bredde, som er gnskvaerdig, nar formalet for undersggelsen
er at afdaekke udfordringer og behov for ny viden pa folkeskoleomradet.
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Forskerne blev lgbende interviewet i undersggelsen, men szerligt i starten af undersggelsen valgte
EVA at inddrage de forskere, hvis erfaringer og viden ligger teet pa selve undervisningssituationen.
Dette var med henblik pa at EVA her kunne spgrge forskerne om, hvad der, set fra deres perspek-
tiv, kan vaere meningsfyldt at sparge ind til hos elever, laerere, SFO-paedagoger og foraeldre.

Forskerne har sdledes vaeret med til at kvalificere interviewguides og spargeskema, og samtidig gi-
vet et selvstaendigt bidrag i form af egne perspektiver og viden om udfordringer og behov for ny
viden pa folkeskoleomradet. Det, at forskerne beskaeftiger sig med forskellige omrader i folkesko-
len betyder endvidere, at EVA har faet et bredt spaend i perspektiverne pa udfordringer og behov
for ny viden pa folkeskoleomradet.

De deltagende forskere er fglgende:

¢ Lise Tingleff, Forskningschef, UCC

e Vibeke Hetmar, Professor, DPU

e Sgren Langager, Lektor, DPU

e Jgrgen Sgndergaard, Administrerende direktar, SFI

e |otte Bggh-Andersen, Professor, Institut for Statskundskab Aarhus og AKF
e Charlotte Hgjholt, Lektor, Institut for Psykologi og uddannelsesforskning RUC
e Torben Pilegaard Jensen, Forskningsleder, AKF

e Justine Grgnbech Pors, Adjunkt Ph.d., CBS

¢ Anders Holm, Professor, DPU

e Mette Pless, Ph.d., CEFU

Datagrundlag og metode - den kvalitative undersggelse
Med afsaet i data fra forundersggelse og interviews med udvalgte forskere, afholdt EVA ni fokus-
gruppeinterviews og én elevcafé.

Fokusgruppeinterview

Formalet med EVA's fokusgruppeinterview var at fa et konkret og praksisnaert billede af, hvilke ud-
fordringer laererne, SFO-paadagoger og foraeldre oplever fra hvert deres perspektiv. Fokusgruppein-
terviewets ramme giver nogle muligheder for diskussion som enkeltinterviews ikke pa samme ma-
de kan tilbyde. Fokusgruppeinterviewet er valgt som metode ud fra en betragtning af, at det giver
mulighed for, at aktgrerne kan blive inspireret af hinanden til at reflektere over undersggelsens te-
maer. Samtidig giver fokusgruppeinterviewet en mulighed for, at EVA kan se ligheder og forskelle i
aktarernes perspektiver, hvilket skaber en bredde, som er gnskvaerdig i en eksplorativ undersggelse
som denne.

| naesten alle tilfaelde har vi udvalgt fokusgruppemedlemmerne sadan, at en skoleleder blev bedt
om at udveelge en —i forholdt til emnet — saerligt reflekteret laerer, SFO-paedagog og foraeldebesty-
relsesmedlem. Skolerne blev dels udvalgt pa baggrund af EVA’s forudgaende kendskab til skolerne
og dels pa baggrund af anbefalinger fra centrale repraesentanter fra skoleforvaltninger i henholds-
vis Kgbenhavn, Odense og Aarhus.

EVA valgte i samrdd med MBU, at gennemfare fokusgruppeinterviewene med forzeldre blandt sko-
lebestyrelsesformaend. Dette udvaelgelseskriterium hviler pa det argument, at foreeldre, der sidder i
bestyrelsen og derfor repraesenterer en bredere foraeldrekreds, ikke alene kan repraesentere egne
synspunkter, men 0gsa har et bredere, og mere indgdende kendskab til foraeldres perspektiver pa
skolens udfordringer. Det er muligt, at der i den forbindelse kan opsta en bias, idet den type af
foraeldre som vaelger at engagere sig i skolebestyrelsesarbejdet kan have en saerlig profil og at de
maske i hgjere grad end andre forzeldre vil have en tendens til at tale pa skolens vegne. De delta-
gende skoler bestod primaert af byskoler eller skoler fra lokalomradet i hhv. Kgbenhavn, Odense og
Aarhus.

Fokusgruppeinterviewene bestod af 5-8 deltagere, og grupperne var delt op i hhv. lzerere, paeda-
goger og foraeldre. Der deltog saledes kun én deltager fra hver skole i hver fokusgruppe, da EVA
@nskede at skabe et rum for fri diskussion uden, at eventuelle forforstaelser, magtstrukturer eller
konflikter blev taget med i rummet. De deltagende grupper bestod af maend og kvinder i forskelli-
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ge aldre, og i de tre lzererfokusgrupper, deltog bade lzerere fra indskoling, mellemtrin og udsko-
ling.

Fokusgruppeinterviewene blev optaget pa diktafon og varede hver isaer cirka 1,5 time.

Samlet set var fokusgrupperne med til at skabe et nuanceret billede af hvilke udfordringer og be-
hov for ny viden der er pa folkeskoleomradet.

Elevcafé

Formalet med elevcaféen var at fa et indblik i, hvordan folkeskolen opleves fra et elev-perspektiv.

| elevcaféen afholdt pa EVA deltog 8.-9. klasses elever fra fglgende seks skoler i Kgbenhavnsomra-
det:

e Strandgardsskolen

¢ Sglvgade Skole

¢ Brgnshgj Skole

e Enghavegardskolen

e lLangelinje Skole

¢ Kildevaeldsskolen

Af praktiske hensyn blev eleverne rekrutteret sddan, at de havde mindre end én times transporttid
til EVA. Elevernes skoler blev desuden udvalgt med afsaet i et kriterium om, at de skulle repraesen-
tere forskellige elevsammensaetninger. Der deltog seks elever fra fem skoler, og fem elever fra en

enkelt skole. | alt deltog 35 elever i elevcaféen.

| elevcaféen deltog en blandet elevgruppe, der sikrede, at eleverne kunne byde ind med forskellige
erfaringer med, hvordan man kan opleve folkeskolen fra et elevperspektiv. Fx deltog flere tospro-
gede elever, der har erfaring med dansk som andetsprog, og der deltog bade elever, der gav ud-
tryk for, at de var meget ambitigse og motiverede for at laere og andre elever, der gav udtryk for
en vis grad af skoletraethed.

Elevcaféen blev valgt som metode, fordi EVA har erfaring med, at den bidrager med nogle rammer
og omgivelser, der skaber motivation til at deltage. Elevcaféen strakte sig over tre timer. Eleverne
blev inddelt i seks grupper bestaende af elever fra forskellige skoler. Ved hvert bord faciliterede en
EVA-konsulent processen og sikrede, at alle temaer blev bergrt. Diskussionerne var koncentreret i
grupperne fremfor i plenum, da plenumdiskussionen kunne virke overvaeldende for eleverne som
ikke havde madt hinanden far og maske ikke falte sig trygge ved at tale foran sd mange menne-
sker. De sma grupper blev altsa vurderet til at skabe den bedste ramme for elevcaféen. Endvidere
blev eleverne inddelt, sa de ikke sad sammen med nogen fra deres egen skole. Det skyldes at EVA
ikke gnskede, at diskussionerne blev pavirket af eventuelle indforstdetheder og magtstrukturer ele-
verne imellem. Der skulle vaere rum for, at eleverne ville og turde udtale sig.

EVA praesenterede tre temaer for eleverne, som de arbejdede med. De tre temaer var:
¢ God og motiverende undervisning

¢ Inkluderende faellesskaber

¢ Anvendelse af it i undervisningen.

Efter hvert tema roterede eleverne, sa de kom til at sidde i en ny gruppe. P& den made sikrede EVA
en mulighed for at a&ndre i gruppedynamikkerne og en mulighed for at nye perspektiver kunne
udveksles. Hver diskussionsrunde blev indledt med, at eleverne fik lov til at taenke over et spgrgs-
mal i et minut. Oftest skulle de taenke tilbage pa et eksempel, som de efterfglgende skulle dele i
gruppen. Dermed ville det vaere muligt fremadrettet at diskutere forskellige problemstillinger med
afseet i konkrete eksempler og hverdagssituationer. Efter en kort taenkepause snakkede eleverne
med sidemanden om deres overvejelser, hvorefter de praesenterede deres overvejelser og diskute-
rede dem faelles i gruppen. Konsulenten fra EVA stillede undervejs spargsmal, der relaterede sig til
det pagaeldende emne. | slutningen af hver runde skulle eleverne skrive de tre vigtigste pointer fra
diskussionen ned pa papir og efterfglgende praesentere dem i plenum. Pa den made fik alle elever
indsigt i, hvad der blev sagt og kunne diskutere det i gruppen bagefter.
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Data blev indsamlet ved at EVA-konsulenterne skrev noter undervejs i diskussionerne, og elevernes
pointer, som de selv havde skrevet ned undervejs, blev indsamlet.

Proceduren for elevcaféen var med til at sikre at eleverne fik en god opstart og rum for en god dis-
kussion. Data fra elevcaféen har givet EVA indsigt i hvordan de deltagende elever oplever forskelli-
ge aspekter af skolen.

Enkeltinterviews med kommunalpolitikere

De fire kommunalpolitikere, der deltager i enkeltinterviews i denne undersggelse, er udvalgt sale-
des, at der er en forskellighed i partier, region og starrelse pa den kommune, de repraesenterer.
Endvidere er tre af politikerne medlem af KL's Barne- og Kulturudvalg. Alt sammen for at give bade
dybde og stor variation i input og perspektiver.

Eftersom folkeskolen er en kommunal opgave, tjener inddragelsen af kommunalpolitikerne til for-
mal at kaste lys over, hvordan kommunerne ser pa skolens udfordringer, og, ikke mindst, hvilken
viden kommunalpolitikerne har behov for, nar de skal traeffe lokale beslutninger pa skoleomradet.

EVA valgte at interviewe kommunalpolitikerne i slutningen af projektforlgbet med henblik pa at
bede kommunalpolitikerne forholde sig til nogle af undersggelsens mest centrale data. Det drejer
sig specifikt om temaerne undervisningsdifferentiering, inklusion og forholdet mellem skole/fritid.

Interviewene varede cirka 30 minutter og blev optaget pa diktafon, og efterfglgende transskribe-
ret.

De deltagende kommunalpolitikere er fglgende:

e Anne Vang (A), Kabenhavns Kommune, Borgmester for Barne- og Ungeforvaltningen, medlem
af KL's Bgrne- og Kulturudvalg

e Jane Findahl (F), Fredericia Kommune, Formand KL's Bgrne- og Kulturudvalg

¢ Henrik Christensen (V), Faxe Kommune, medlem af KL's Bgrne- og Kulturudvalg

e Tim Vermund (A), Odense Kommune.

Datagrundlag og metode - de kvantitative undersggelser

Spergeskemaundersggelse blandt skoleledere og skolechefer

EVA har gennemfeart en spgrgeskemaundersaggelse blandt samtlige skoleledere og skolechefer. |
projektbeskrivelsen er der lagt op til en totalundersggelse blandt skolechefer og en repraesentativ
spgrgeskemaundersggelse blandt skoleledere. Spgrgeskemaundersggelsen blandt skolelederne er
dog gennemfgrt som en totalundersggelse ud fra et anske om at have et tilpas stort antal respon-
denter til at lave kryds i data. Der er udarbejdet et spargeskema, som er brugt til undersggelsen
blandt begge aktargrupper. Der er dog spargsmal, der varierer for de to respondentgrupper, da
spargsmalene er konstrueret ud fra et gnske om at tage udgangspunkt i respondenternes praksis.

Formalet med spargeskemaundersggelsen blandt skoleledere og skolechefer er at fa et nationalt
billede af, hvilke udfordringer de oplever, og hvilken ny viden, de vurderer, der er behov for. Efter
aftale med MBU er hovedfokus dog pa udfordringer frem for pa behovet for viden, da sidstnaevnte
er vanskeligt at operationalisere i et spargeskema. Spargeskemaet fokuserer desuden bade pa fol-
keskolens indhold, men ogsa pa arbejdet med evaluering, dokumentation samt kompetencer, stat-
te og vejledning i forhold til at udvikle undervisningen. Spgrgeskemaet er konstrueret pa baggrund
af de indledende interviews, forskerinterviews og EVA's forudgaende kendskab til omradet.

Spergsmalet "Hvordan vurderer du, at falgende faktorer pavirker muligheden for skoleudvikling?’
er bade stillet til skolelederne og skolecheferne, der her har mulighed for at svare pa spargsmalet i
forhold til en raekke valgmuligheder (se tabel 21 og 32 i tabelrapporten). Det skal her bemaerkes,
at svarkategorierne til en raekke af disse valgmuligheder ikke er optimale. Vi har anvendt den bipo-
lare svarkategori ‘positiv’, ‘overvejende positiv’, ‘overvejende negativ’ og 'negativ’, hvor det i stedet

havde vaeret mere passende at anvende den unipolare svarkategori 'l hgj grad’, 'l nogen grad’, 'l
mindre grad’ og ‘slet ikke'. Dette ser man tydeligt i respondenternes svar, hvor respondenterne

@ Behov for ny viden pa folkeskoleomradet 100



overvejende forholder sig positivt til spgrgsmalet. Dermed er der ikke variation i svarene. Desuden
kan der vaere en bias i forhold til, at respondenterne anvender en anden logik, nar de svarer pa
spgrgsmalet.

De mest centrale pointer og sammenhange fra spgrgeskemaundersggelserne findes i denne rap-
port, og samtlige svar er vedlagt i en tabelrapport.

Skolelederne blev identificeret ved brug af UNI-C’s institutionsregister fra 2010. Siden 2010 har der
dog vaeret &ndringer. Det er der forsggt taget hgjde for og populationen af skoleledere ender pa
1288.

Spgrgeskemaet til skolechefer er sendt ud til de 98 kommuner. Det er som udgangspunkt adresse-
ret til kommunens skolechef, men i enkelte tilfaelde er det videreformidlet og udfyldt pa skoleche-
fens vegne af en ansat i forvaltningen.

Svarprocent og bortfaldsanalyse skoleledere og skolechefer

| neervaerende afsnit falger en analyse af, om gruppen af personer, der besvarede spargeskemaet,
dvs. analyseudvalget, adskiller sig fra den totale gruppe af skoleledere og skolechefer. Det gares
ved at se pa fordelingen af bortfald pa udvalgte variable ved hjealp af en chi-test.

Blandt skolelederne besvarede 433 spgrgeskemaet ud af en population pa 1288. Svarprocenten for
spagrgeskemaundersggelsen blandt skoleledere er derfor 34 %. Videre besvarede 75 skolechefer
spargeskemaet ud af de i alt 98 skolechefer. Det betyder, at spgrgeskemaundersggelsen blandt
skolechefer har en svarprocent pa 77 %.

Bortfaldsanalysen for skoleledere hviler pa en analyse af variablerne region og skolestgrrelse. Dette
er angivet i nedenstaende tabel.

Tabel 29
Bortfaldsanalyse pa spergeskemaundersggelsen ‘Behov for ny viden pa folkeskoleomra-
det’ blandt skoleledere: Region og skolestgarrelse

Variabel Andel (population) Procent (analyseudvalg)
Region

Region Hovedstaden 21,0% 22,2 %

Region Sjzelland 15,8 % 15,5 %

Region Syddanmark 23,1 % 22,9 %

Region Midtjylland 27,1 % 24,9 %

Region Nordjylland 13,0 % 14,5 %

| alt (N=1288) 100 % 100 %

Skolestarrelse (antal elever)

0-150 153 % 15,5 %
151-400 31,1% 31,4 %
+400 53,6 % 53,1 %
| alt (N=1288) 100 % 100 %

Kilde: EVA's spargeskemaundersagelse af ‘Behov for ny viden pa folkeskoleomradet, 2012
Note 1: Skolestarrelsen er opdelt efterfalgende pa smda skoler, mellemstore skoler og store skoler

Som det ses i tabel 1, ligger bade fordelingen for region og skolestarrelse taet pa hinanden og
igennem en chi®-test finder vi, at der ikke er en signifikant forskel mellem andelen af skoleledere
der er blevet kontaktet og andelen i analyseudvalget. Der er saledes ikke en skaevhed at finde i
spargeskemaundersggelsen blandt skoleledere.

Det samme ger sig gaeldende for skolechefer, hvor vi heller ikke her finder en skaevhed i data. Som

det er vist i tabel 2 er fordelingen mellem populationen og analyseudvalget paent fordelt, og ved
brug af chi?test er der heller ikke en signifikant forskel mellem de to grupper.
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Tabel 30
Bortfaldsanalyse pa spergeskemaundersggelsen ‘Behov for ny viden pa folkeskoleomra-
det’ blandt skolechefer: Region

Variabel Andel (population) Andel (analyseudvalg)
Region

Region Hovedstaden 28,6 % 29,3 %
Region Sjaelland 18,4 % 17,3 %
Region Syddanmark 22,4 % 22,7 %
Region Midtjylland 20,4 % 21,3 %
Region Nordjylland 10,2 % 9,3 %

| alt (N=98) 100 % 100 %

Kilde: EVA's spargeskemaundersagelse af ‘Behov for ny viden pa folkeskoleomradet, 2012

Spergeskemaundersggelsen blandt skoleledere havde en svarprocent pa 34 %, hvilket er noget lee-
seren, som det er naevnt tidligere, skal vaere opmaerksom pa under sin gennemgang af rapporten.
Her skal det dog siges, at der i samme undersagelse ikke forekom nogle skaevheder i fordelingen af
skoleledere holdt op imod populationen, og EVA veelger derfor at udtale sig generelt om skolele-
dernes perspektiver. Vi finder sdledes undersaggelsen repraesentativ.

Blandt skolechefer er svarprocenten pa 75 %. Da der er en pan fordeling af respondenter i forhold
til geografi, konkluderes spgrgeskemaundersggelsen blandt skolechefer derfor ogsa at veere re-
praesentativ.

Sporgeskemaundersggelse blandt laerere

Der er gennemfart en repraesentativ spagrgeskemaundersggelse blandt laerere. Formalet er at 3 et
nationalt billede af, hvilke udfordringer lzererne oplever i deres daglige arbejde, og hvilke af disse
udfordringer, de oplever som de vaesentligste. Fokus er saledes i mindre grad pa laerernes behov
for ny viden, men snarere pa selve indholdet i folkeskolen, som for eksempel udvikling af undervis-
ning, undervisningsdifferentiering, inklusion, overgang til ungdomsuddannelse etc. Formalet er at
fa et repraesentativt billede af, hvilke udfordringer laererne oplever i deres arbejde. Spargeskemaer-
ne er, som det ogsa var tilfaeldet for spgrgeskemaet til skolechefer og skoleleder, konstrueret pa
baggrund af de indledende interviews, forskerinterviews og EVA's forudgaende kendskab til omra-
det.

Laererne blev udtrukket simpelt, tilfaeldigt alfabetisk ud fra deres efternavn. Selve udvaelgelsen ske-
te gennem skolelederen pa den enkelte skole, som forinden havde modtaget en mail omkring ud-
veelgelsesprocedure. Skolelederen videregav de udvalgte leerers kontaktoplysninger til EVA, og pa
den made kunne EVA komme i direkte og hurtig kontakt med lzererne.

Der er udtrukket fem lzaerere fra hver skole. P4 den made sikrer EVA, at flere laerere fra samme sko-
le deltager i spargeskemaundersggelsen. Da antallet af laerere pa hver skole samtidig ikke er hgje-
re, far EVA mulighed for at kontakte mange skoler og dermed skabe variation i de skoler, laererne
arbejder pd'. Skolerne, der blev kontaktet, var bade folkeskoler og 10. klasses centre. EVA kontak-
tede saledes 426 skoler, der skulle angive kontaktoplysninger pa fem laerere. Der var 287 skoler der
meldte tilbage. Stikprgven af laerere der deltog i spgrgeskemaundersggelsen blev derfor 1341.

De skoler, der blev udtrukket til at udveelge laerere, blev udtrukket fra UNI-C's institutionsregister
med en vaegtning i forhold til skolernes starrelse. Det vil sige, at chancen for at fa flere lzerere fra
de store skoler, var starre. Denne udtraekningsmodel var at foretraekke, da antallet af store skoler
er langt faerre end antallet af sma skoler, og pa den made imadekommer man en overreprasenta-
tivitet af laerere fra sma skoler. Her skal det naevnes, at institutionsregisterets seneste oplysninger er
fra 2010. Siden da har der vaeret aendringer pa folkeskoleomradet, og endvidere har ikke alle sko-
ler oplyst elevtal, hvorfor EVA har vaeret ngdsaget til at finde elevtal manuelt. Derfor er der ud af

" Antallet af laerere som EVA skulle indhente kontaktoplysninger pd fra hver skole er desuden fastsat pa baggrund af
et onske om en stikprovestarrelse pa 1600.

@ Behov for ny viden pa folkeskoleomradet 102



den samlede population pa 1303 skoler 43 skoler, som er baseret pa elevtal fra 2012. Dette er en
relativ lille andel set i forhold til den samlede population, men ikke desto mindre et punkt laeseren
skal vaere opmeaerksom pa2.

Resultaterne fra spgrgeskemaundersggelsen blandt leerere vil blive inddraget i undersggelsens ho-
vedrapport til at underbygge og kvantificere perspektiver pa udfordringer og behov for ny viden pa
folkeskoleomradet set ud fra denne respondentgruppe perspektiv. Samtlige resultater vil desuden
vaere at finde i tabelrapporten.

Svarprocent og bortfaldanalyse laerere

Her falger en analyse af, om gruppen, der besvarede spgrgeskemaet, dvs. analyseudvalget, adskil-
ler sig fra den totale gruppe af lzrere i stikprgven. Bortfaldsanalysen gennemfares igen ved at se
pa fordelingen af bortfald pa udvalgte variable ved hjeelp af en chi-test.

Af 1341 laerere besvarede 600 laerere spargeskemaet. Det giver en svarprocent pa 45 %.

Bortfaldsanalysen for |aerere tager udgangspunkt i fordelingen pa variablerne region, skolestarrel-
se, kan og alder, som angivet nedenfor.

Tabel 31
Bortfaldsanalyse pa spgrgeskemaundersggelsen ‘Behov for ny viden pa folkeskoleomra-
det’ blandt lzerer: Region, skolestorrelse, kon, alder

Variabel Andel (Stikprave) Andel (analyseudvalg)
Region

Region Hovedstaden 26,0 % 28,3 %
Region Sjaelland 16,9 % 16,7 %
Region Syddanmark 23,5 % 25,0 %
Region Midtjylland 24,4 % 22,3 %
Region Nordjylland 9,2 % 7.7 %

| alt (n=1341) 100 % 100 %

Skolestarrelse (antal elever)

0-150 3,0 % 2,5 %
151-400 20,1 % 19,2 %
+400 77,0 % 78,3 %
| alt (n=1341) 100 % 100 %
Ken

Mand 27,5 % 25,9 %
Kvinde 72,5 % 74,1 %
| alt (n=1341) 100 % 100 %
Alder

20-35 (i analyse 22 ar) 23,9 % 17,7 %
36-50 43,3 % 43,7 %
51+ 32,8 % 38,7 %
| alt (n=1335) 100 % 100 %

Kilde: EVA's spargeskemaundersagelse af ‘Behov for ny viden pa folkeskoleomrddet, 2012

Note 1: Skolestarrelsen er opdelt efterfalgende pa sma skoler, mellemstore skoler og store skoler.

Note 2: Der er en overvaegt af store skoler, da spargeskemaundersagelsen bland't lzerer hviler pa en vaegtning af
data i forhold til skolesterrelse.

2 Den opmeaerksomme laeser vil se, at populationen af skoleledere er 1288 og ikke 1303, som den var ved indhent-
ning af kontaktoplysninger pa lerere. Det skyldes, at EVA efter indhentning af kontaktoplysninger pé lerere er ble-
vet gjort opmaerksom pa yderligere aendringer pa folkeskoleomradet, der betyder at antallet af skoler er fzerre end
13053.
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Som det fremgadr af tabellen, er fordelingen mellem stikpreve og analyseudvalg pa regionsvariable-
ne, skolestgrrelse og ken taet, og igennem en chi?-test viser det sig ogsa, at der ikke er signifikant
forskel mellem analyseudvalget og populationen.

Dog ser vi en forskel pa fordelingen af alder i henholdsvis stikprgven og vores analyseudvalg. | ana-
lyseudvalget er der sdledes en overrepraesentation af personer pa 51+ og samtidig en underreprae-
sentativitet af gruppen af 20-35 arige. Dette understgttes af en chi-test.

Spgrgeskemaundersggelsen blandt laerere havde en svarprocent pa 45 %, og da analyseudvalget
for bade region, skolestgrrelse og kgn er repraesentativ i forhold til stikpraven, vurderer EVA at
spargeskemaunders@gelsen blandt |aerere er repraesentativ.

Pilottest

Hvert spargeskema blev godkendt af MBU og derefter pilottestet. Der deltog fem laerere, fem sko-
leledere og fem skolechefer i pilottestene. De blev udvalgt pa baggrund af elevtal og geografi for
laerernes og skolelederens vedkommende, og pa baggrund af kommunestgrrelse og region for sko-
lechefens vedkommende.

Spargeskemaet blev sendt til deltagerne forud for pilottesten for at de pa den made havde tid til at
reflektere over spgrgeskemaet og preve at besvare det. Spargeskemaet blev efterfalgende gen-
nemgaet telefonisk, og her blev der saerligt lagt veegt pa respondentens forstaelse af centrale be-
greber, respondentens forstaelse af spargsmalene og deres relevans samt om svarkategorierne var
daekkende. Videre var pilottesten med til at kvalitetssikre det tekniske omkring spargeskemaet. Ef-
ter pilottestene blev spargeskemaerne revideret pa baggrund af respondenternes udtalelser.

Udsendelsesprocedure

Spargeskemaundersggelserne blev gennemfart af EVA og er en internetbaseret undersagelse.
Spgrgeskemaet er opstillet i en EVA-skabelon og blev efter pilottesten tilrettet og kvalitetssikret af
EVA's projektgruppe.

Spergeskemaundersggelserne blev igangsat den 3. oktober 2012 og sendt til de mailadresser EVA
havde pa lzerere, skoleledere og skolechefer. Der blev herefter rykket for svar den 10. oktober. Sid-
ste frist for svar var den 16. oktober, men EVA sendte en pdmindelse den 12. oktober, hvor EVA
anmodede om besvarelse pa grund af en lav svarprocent. De skolechefer, der endnu ikke havde
besvaret spagrgeskemaet, blev desuden ringet op telefonisk af EVA's projektgruppe. Spgrgeskema-
undersggelsen blev lukket den 16. oktober 2012.

Fremstilling af data

Fremstillingen af data fra de tre spgrgeskemaundersaggelser er baseret pa frekvenstabeller for alle
variable. Desuden er der lavet krydstabeller. De variable, der er anvendt til at fremstille krydstabel-
lerne er udvalgt pa baggrund af diskussioner i EVA's projektgruppe om, hvilke variable, der pa
baggrund af frekvenstabellerne, er interessante at studere naermere. Der er sdledes bade foretaget
kryds mellem relevante baggrundsspargsmal og holdningsspargsmal, og videre mellem forskellige
holdningsspgrgsmal. lgennem chi?-test har det pad den made vaeret muligt at identificere forskellige
signifikante sammenhaenge i data. Desuden har det ved hjaelp af en test af gamma-vaerdien for de
ordinalt skalerede variable vaeret muligt at teste for om retningen i sammenhangene er signifikant.
Afslutningsvis skal det tilfagjes at tal anvendt i denne rapport vil vaere rundet op/ned.
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