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RESUME

Denne rapport indeholder en midtvejsevaluering af Undervisningsministeriets FastholdelsesTask-
force. FastholdelsesTaskforcen er et nationalt konsulentkorps, der i en firedrig projektperiode har
til formal gennem radgivning og kompetenceudvikling af erhvervsskolernes undervisere og pae-
dagogiske ledere at styrke fastholdelsen af unge i erhvervsuddannelserne. Formalet med midt-
vejsevalueringen er at afdaekke, hvorvidt skolernes samarbejde med taskforcen i projektets fgr-
ste halvdel har styrket fastholdelsen af skolernes grundforigbselever. Derudover er sigtet at un-
dersgge, hvilke faktorer der henholdsvis fremmer og heemmer eventuelle fastholdelseseffekter.

Evalueringen er gennemfgrt af Rambgll og Nationalt Center for Kompetenceudvikling ved Aarhus
Universitet. Midtvejsevalueringen er en del af en stgrre evaluering, som evaluator gennemfgrer i
perioden 2014-2016 pa opdrag af Undervisningsministeriet med henblik pa at sikre Igbende vi-
densindsamling og -deling. Dataindsamlingen er gennemfgrt i perioden april 2014 til og med fe-
bruar 2015.

Evaluator har anvendt et evalueringsdesign, der kombinerer en kvantitativ effektanalyse med
en kvalitativ virkningsevaluering. Evalueringens analyser konklusioner anbefalinger hviler pa et
omfattende datagrundlag, der indbefatter fglgende: Litteraturgennemgang af forskning om
fastholdelse og gennemfgrelse, elevdata fra erhvervsskolernes administrative system og Dan-
marks Statistik, casestudier pa en raekke skoler samt selvevalueringer og logbogsmateriale fra
udvalgte skoler. Samlet set er evalueringen funderet pa et szerdeles solidt datamateriale.

Fastholdelsen er stgrre for indsatsskolernes elever

Den overordnede konklusion er, at elevfastholdelsen pa erhvervsskolernes grundforigb er
signifikant stgrre pa indsatsskolerne, end for de skoler der ikke deltager i projektet. Resulta-
terne, der baserer sig pd data fra 14 skoler, hvoraf flere fortsat er i gang med kompetenceudvik-
ling, bgr tolkes med varsomhed. Effektanalysen viser forelgbig ingen signifikante forskelle i effekt
mellem modelskoler (todrige forlgb) og implementeringsskoler (etdrige forlgb), ligesom det vur-
deres at veere for tidligt at afdaekke eventuelle forskelle i fastholdelseseffekter mellem de fire
paedagogiske vaerktgjer, der har veaeret fokus for kompetenceudviklingen i projektperiodens fgrste
halvdel.

Evaluator haefter sig ved, at kompetenceudviklingens fastholdelseseffekt er stgrst for elever med
lave karakterer fra grundskolen. Dette kan vare en indikation af, at indsatserne har stgrre effekt
pa fastholdelsen af grundforlgbseleverne i malgruppen - socialt udsatte unge med udfordringer,

unge fra uddannelsesfremmede hjem samt etniske minoritetsunge - end andre elevgrupper.

Store forskelle i implementeringen pa tvaers af veerktgjer og skoler

Midtvejsevalueringens virkningsevaluering viser, at der er store forskelle pa, hvor langt skolerne
o Py . o . . o .

er naet i implementeringen. Det geelder bade for implementeringen pa tvaers af de fire kompe-

tenceudviklingsvaerktgjer og pa tvaers af skoler, der arbejder med det samme vaerktgj.

Motivationspaadagogik er det af de underviserrettede vaerktgjer, der har veeret anvendt i
laengst tid. Det er ogsa det vaerktgj, hvor der ses de fleste tegn pa, at de forventede output og
resultater realiseres. P3 flertallet af skolerne har kompetenceudviklingen resulteret i, at undervi-
serne Igbende justerer de paedagogiske metoder, ligesom der er begyndende tegn p3, at redska-
berne fungerer som en integreret del af den paedagogiske praksis. Eleverne oplever pa flertallet
af skolerne, at underviserne i nogen grad formar at motivere en differentieret elevgruppe. Virk-
ningsevalueringen styrker indtrykket af, at kompetenceudvikling i Motivationspaedagogik med-
virker til at skabe de positive fastholdelseseffekter, som effektanalysen dokumenterer for ind-
satsskolerne.
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De to gvrige underviserrettede veerktgjer - Helhedsorienteret undervisning og Progressiv
laering - har vaeret i brug i betydeligt kortere tid og for en mindre gruppe skoler end vaerktgjet
Motivationspaedagogik. Det er meget forskelligt, hvor langt skolerne er i implementeringen af
begge indsatser. Evaluator haefter sig ved, at der pd enkelte skoler er flere tegn pa, at de nye
redskaber anvendes og indgdr som en integreret del af den paedagogiske praksis. Samlet set er
det imidlertid vurderingen, at der ikke er grundlag for en generel konklusion om, at de to vaerkta-
jer pa nuvaerende tidspunkt medvirker til at skabe de positive fastholdelseseffekter, som effekt-
analysen dokumenterer for indsatsskolerne.

Det sidste vaerktgj — Det paedagogiske lederskab - adskiller sig fra de tre gvrige ved, at det
retter sig mod de paedagogiske ledere pa modelskolerne. Der er flere tegn p3, at de paedagogiske
ledere pa de fire modelskoler arbejder reflekteret med deres paedagogiske lederskab. Ogsa i for-
hold til dette veerktgj er det forskelligt, i hvilken grad dette har sat sig spor i undervisernes pae-
dagogiske praksis. Der er ikke pa nuvaerende tidspunkt grundlag for at konkludere, at indsatsen
malrettet den paedagogiske ledelse har den forventede betydning for skolens lzeringsmiljg.

Centrale drivkreaefter og barrierer

Der er pa tveers af de fire kompetenceudviklingsvaerktgjer en raekke feellestraek, for sa vidt angar
faktorer, der henholdsvis fremmer og heemmer implementeringen af veerktgjerne. Fglgende sko-
leinterne faktorer vurderes at have afggrende betydning for skolernes forberedelse og gen-
nemfgrelse af kompetenceudviklingen samt den faktiske anvendelse i praksis:

e Ledelsesfokus pa indsatserne

o Tid afsat til indsatserne

e Fokus pd udvikling og aktivering af skolens samlede kapacitet
e Erkendt behov for kompetenceudvikling

e Skolernes oplevelse af kvalitet, anvendelighed og relevans.

Desuden vurderer evaluator, at en reekke skoleeksterne faktorer kan have betydning for sko-
lernes implementering. Pa langt sigt vurderes der at vaere potentiale for synergi mellem EUD-
reformen og skolernes samarbejde med taskforcen. Pa kort sigt kan en utilstraekkelig national
koordinering af de mange nationale initiativer dog udggre en barriere for indsatsskolernes fast-
holdelse.

Den indsamlede viden om samspillet mellem de faktorer, der betinger fastholdelseseffekterne,
udggr et vigtigt afsaet for yderligere at styrke fastholdelsen af elever i erhvervsskolernes grund-
forlgb. Evaluator peger pd seks opmaerksomhedspunkter, som FastholdelsesTaskforcen, de eks-
terne leverandgrer af kompetenceudviklingsvaerktgjerne samt skolerne bgr have fokus pa i pro-
jektets anden halvdel.

o FA& klare mal: Taskforcen bgr skaerpe fokus pd effektskabelse og malopfyldelse ved eksem-
pelvis at radgive skolerne om at udarbejde individuelle lzeringsmal for undervisere og ledere.

o Styrket fokus pé ledelse: Bade taskforce og skolernes ledelser bgr have en stgrre opmaerk-
somhed pa, hvordan der kan arbejdes med at sikre vedvarende ledelsesfokus og forankring i
alle projektets faser.

¢ Udvikling af skolens samlede organisatoriske kapacitet: Alle indsatsskoler bgr sikre, at
samarbejdet med taskforcen bliver en del af skolens handleplan for gget gennemfgrelse.

o Prioritering af tid: FastholdelsesTaskforcen bgr Isbende drgfte spgrgsmalet om prioriterin-
gen af tid med skolernes ledelser og sikre, at en fornyet fokusering af indsatsen fastholdes.

e Styrket undervisningsdifferentiering: Taskforcen bgr indlede dialog med de eksterne
leverandgrer af vaerktgjerne med henblik pd at styrke undervisningsdifferentieringen.

e Fokus pa synergi med andre nationale projekter: Taskforcen bgr indlede en dialog med
skolerne om, hvordan der kan skabes synergi mellem EUD-reformen og taskforcens indsat-
ser. Konkret foreslar evaluator, at der pa hjemmesiden udarbejdes et szerligt tema herom.
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2.1

INDLEDNING

I denne rapport praesenterer Rambgll og Nationalt Center for Kompetenceudvikling (herefter
‘evaluator’) resultaterne af midtvejsevalueringen af Undervisningsministeriets FastholdelsesTask-
force.

Midtvejsevalueringen er en del af en raekke evalueringsaktiviteter, som evaluator i perioden
2014-2016 gennemfgrer efter opdrag fra Undervisningsministeriet. Malgruppen for evalueringen
er Undervisningsministeriets FastholdelsesTaskforce, Afdelingen for Ungdoms-og Voksenuddan-
nelser samt de deltagende erhvervsskoler. Derudover er det politiske niveau en relevant mal-
gruppe, da det er partierne bag satspuljeaftalen for 2013, der har bevilliget midler til projektet.

Baggrund

Naesten halvdelen af alle unge, der pabegynder en erhvervsuddannelse, afbryder uddannelsen.
Frafaldet sker oftest tidligt pa@ uddannelsernes grundforlgb. Szerligt for drenge, elever med anden
etnisk herkomst end dansk og elever fra uddannelsesfremmede hjem er der en betydelig risiko
for, at uddannelsen afbrydes kort efter, at uddannelsen er pdbegyndt.

FastholdelsesTaskforcen er et firedrigt satspuljeprojekt forankret i Undervisningsministeriet. For-
malet med FastholdelsesTaskforcens indsatser er at understgtte regeringens malsaetning om, at
95 pct. af en ungdomsargang gennemfgrer en ungdomsuddannelse. Specifikt er der fokus pa
gennem styrket kvalitet i undervisningen at bidrage til, at unge i malgruppen pabegynder og
gennemfgrer en erhvervsfaglig uddannelse. Desuden er malet at styrke erhvervsskolernes succes
med at fa flere unge til at pAbegynde og gennemfgre en erhvervsfaglig uddannelse samt at give
skolerne et kvalitetslgft.

M3lgruppen udggres af:

e socialt udsatte unge med udfordringer
e unge fra uddannelsesfremmede miljger
e etniske minoritetsunge.

FastholdelsesTaskforcen har ansvar for at yde radgivning om og igangsaette specifikke kompe-
tenceudviklende indsatser, der skal give undervisere og ledere pa et stort antal erhvervssko-

ler viden og erfaring med at anvende konkrete paedagogiske redskaber og metoder. Et natio-
nalt konsulentkorps i Undervisningsministeriet tilrettelaegger indsatserne sammen med skolerne,
mens de konkrete undervisningsforlgb gennemfgres i samarbejde med eksterne leverandgrer.

Boks 2-1: Organiseringen af FastholdelsesTaskforcens samarbejde

FastholdelsesTaskforcens samarbejde med de deltagende erhvervsskoler er organiseret i to spor.

Ti erhvervsskoler indgar i samarbejdet som modelskoler i spor 1. Der er tale om et ca. todrigt samar-
bejde, hvor bade de paedagogiske ledere og undervisere indgar i specifikke kompetenceudviklende
indsatser, der aftales med den enkelte skole.

36 erhvervsskoler indgar i samarbejdet som implementeringsskoler i spor 2. Skolerne i dette spor er
inddelt i fire grupper, der over en periode pa ca. et ar modtager en af FastholdelsesTaskforcen fire
kompetenceudviklende indsatser rettet mod skolens undervisere.

Organiseringen af samarbejdet i to spor giver mulighed for at undersgge eventuelle forskelle og lig-

heder i resultater og effekter for henholdsvis modelskoler og implementeringsskoler.
http://www.brugforalleunge.dk/FasholdelsesTaskforce

Der er samlet afsat 43 mio. kr. til indsatsen, der Igber i perioden 2013-2016.
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2.2

2.3

Formdl med midtvejsevalueringen

Det er som en integreret del af projektet besluttet, at der gennemfgres Igbende evaluering af
projektets implementering, resultater og effekter for hermed at sikre en systematisk vidensind-
samling, og at viden deles med praksis. Naerveerende midtvejsevaluering skal ses som et element
i den Igbende evaluering. Slutevalueringen af FastholdelsesTaskforcen skal efter planen foreligge
ultimo 2016.

Formalet med naerveerende midtvejsevaluering er tredelt.

For det forste er malet med afszet i en effektanalyse at opnd viden om, hvorvidt r&dgivning og
kompetenceudvikling af ledere og lzerere pa de skoler, der har vaeret en del af indsatsen i fase 1,
har opndet de forventede effekter og dermed synligt forbedrer fastholdelsesprocenten.

P& baggrund af effektanalysen gennemfgrer evaluator for det andet en virkningsevaluering.
Formalet med denne del af midtvejsevalueringen er at afdaekke, hvilke faktorer i forbindelse
med implementeringen af indsatserne der kan bidrage til at forklare de identificerede fast-
holdelseseffekter. Der vil bdde vaere fokus pd at afdaekke faktorer, der har en fremmende
effekt og dermed bidrager til at forbedre fastholdelsen af elever pa erhvervsskolernes grundfor-
Igb, og faktorer, der modsat kan bidrage til at heemme effekten og fastholdelsesprocenten.

Endelig er malet med midtvejsevalueringen at identificere konkrete forslag til, hvordan Fast-
holdelsesTaskforcen og de deltagende skoler kan styrke effekten af indsatserne i projektets
anden halvdel (fase 2). Det er endvidere vurderingen, at der i projektets fase 1 er genereret
viden om transfer og implementering, der har generel interesse for sektoren. Evaluator lzegger
vaegt pd, at midtvejsevalueringen videreformidler disse indsigter.

En overordnet status pa FastholdelsesTaskforcens indsats
FastholdelsesTaskforcen vil i den firedrige projektperiode samarbejde med omtrent halvdelen af
landets erhvervsskoler.

Kernen i de indsatser, der gennemfgres pa de deltagende erhvervsskoler, er et kompetencelgft af
udvalgte undervisere. Gennem samarbejdet afprgves og udbredes fire forskellige underviserret-
tede kompetenceudviklende vaerktgjer, der adskiller sig ved de metoder og redskaber, der indgar
i indsatsen.

De fire vaerktgijer er:

e Motivationspadagogik

e Helhedsorienteret undervisning

e Progressiv lzering

e Den sproglige dimension i undervisningen.

Derudover arbejdes der et femte redskab — Det paedagogiske lederskab - der er et kompetence-
udviklingsforlgb rettet mod de psedagogiske ledere.

Indsatserne er tilrettelagt i to spor. I det ene spor (spor 1) deltager ti modelskoler. Modelsko-
lerne indgar i et todrigt helhedsorienteret samarbejde, som ud over kompetenceudvikling af un-
derviserne med fokus pa en eller flere af ovennaevnte indsatser indeholder et kompetenceudvik-
lingsforlgb — Det paedagogiske lederskab - rettet mod den paedagogiske ledelse.

I det andet spor (spor 2) deltager 36 implementeringsskoler i et etdrigt samarbejde. Hver
enkelt implementeringsskole skal veelge, hvilken af de fire indsatser den gnsker, at samarbejdet
skal have fokus p&. De 36 skoler deles i fire grupper, sdledes at der sker en bred afprgvning af
alle fire indsatser.
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Figuren nedenfor indeholder en overordnet tidsplan for gennemfgrelsen af indsatserne pa de om-
trent 45 erhvervsskoler, der indgar i projektet.

Figur 2-1: Tidsplan for gennemfgrelsen af indsatserne pa de erhvervsskoler, der har indgdet samar-
bejdsaftale med FastholdelsesTaskforcen

I
2014 2015 1 2016
|

Jan Feb Mar Apr Maj JuniJuli Aug Sep Okt Nov Dec Jan Feb Mar Apr Maj JuniJuli Aug Sep Okt Nov Dec Jan Feb Mar Apr Maj JuniJuli Aug Sep Okt Nov Dec

Gruppe 1

Gruppe 2

Modelskoler

Gruppe 3

s

—:

e

Implementeringsskoler

Pilene angiver hhv. modelskolernes og implementeringsskolernes indsatsperiode. Opstarts- og afslutningsperioden indgar
ikke. Den stiplede linje markerer tidspunkt for midtvejsevaluering.

Som det fremgar af figuren, er det imidlertid langt fra alle skoler, der er i gang med at gennem-
fgre indsatser.

Sidstnaevnte er veesentligt i relation til neerveerende midtvejsevaluering, hvor evaluator primaert
har haft et fokus pa de skoler, der er laengst i implementeringen af indsatserne. Det geelder 24
skoler, der har valgt at arbejde med tre af vaerktgjerne; henholdsvis Motivationspaedagogik, Hel-
hedsorienteret undervisning og Progressiv laering. Som det fremgar af figuren ovenfor, er indsat-
sen i Motivationspaedagogik den af de tre indsatser, der blev igangsat fgrst og mest intensivt i
foraret 2014, mens indsatserne i Helhedsorienteret undervisning og Progressiv lzering fgrst er
igangsat i efterdret 2014 i blot en enkelt klynge pr. indsats (se ogsd boksen nedenfor). Det for-
hold, at Motivationspaedagogik er den indsats, som flest skoler har arbejdet med i leengst tid, vil
afspejle sig i evalueringens disponering og raekkevidde. Evaluator har pa den baggrund haft mu-
lighed for at foretage en grundigere evaluering af indsatsen pa de skoler, der har haft fokus pa
Motivationspaedagogik, end de skoler der har valgt at arbejde med Helhedsorienteret undervis-
ning og Progressiv leering.

Boks 2-2: Skoler der deltager i midtvejsevalueringen

Spor 1
e Fire modelskoler i gruppe 1

Spor 2

e Ti skoler fra de to klynger (M1 og M2), der har gennemfgrt Motivationspaedagogik

e Fem skoler fra den fgrste klynge (H1), der har gennemfgrt Helhedsorienteret undervisning
e Fem skoler fra den fgrste klynge (P1) der har gennemfgrt Progressiv laering.

Da ingen af skolerne endnu har padbegyndt indsatsen med den sproglige dimension, indgar dette
veerktgdj ikke i midtvejsevalueringen.
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2.4

2.4.1

Metode og datagrundlag

Det anvendte evalueringsdesign kombinerer en registerbaseret effektanalyse med en virk-
ningsevaluering. Disse tilgange uddybes nedenfor. Figuren nedenfor giver et overblik over de
datakilder, som henholdsvis effektanalysen og virkningsevalueringen bygger pa, samt hvilke un-
dersggelsesspgrgsmal de forskellige datakilder belyser. Alle undersggelsesspgrgsmal er udledt af
den overordnede og de veerktgjsspecifikke forandringsteorier for FastholdelsesTaskforcen.:

Figur 2-2: Evalueringens datakilder og undersggelsesspgrgsmal

Effektanalysen - datakilder Effektanalysen — undersggelsesspgrgsmal

> Data fra 89 erhvervsskolers administrative system » Harindsatsen en positiv effekt pé fastholdelsen af
(EASY) om fastholdelse/frafald og arsager til frafald grundforlab er pa de deltagende skoler?
1a » Registerdata fra Danmarks Statistik om indsats- og » Er der forskel sllem indsa s (:!H(ml pa fast-
kontrolgruppens socioskonomiske baggrund samt holdelsen af grundforlabsel pa modelskoler

demografiske kendetegn og pa implementeringsskoler?
> Indsatsgruppe = 2436 grundforlebselever fordelt pa
13 skoler i 2014; sammenligningsgruppe = 119.388

grundforlobselever fordelt pa 86 skoler i 2013-14
\.

h /Virkningsevalueringen - underspgelses-
spergsmal

N

Virkningsevalueringen - datakilder

» 10 2-dages casebespg (4 modelskoler og 6
Hvorvidt - og i givet fald i hvilken grad - medvirker

implementeringsskoler) 4

Al

Selvevalueringer fra 14 skoler (forste runde: 6
modelskoler og 8 implementeringsskoler)
Selvevalueringer fra 6 skoler (anden runde: 4
modelskoler og 2 implementeringsskoler)
Logbeger fra 1 leder, og 3 undervisere pa 1

!

‘

samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen til at
rammeseette indholdet af indsatsen?
Hvorvidt — og i givet fald i hvilken grad - medvirker

kompetenceudvikling af underviserne til, at:

» Der foregdr en Igbende justering og tilpasning af metoder og

vaerktojer
» De padagogiske metoder og vaerktejer fungerer integreret i
den daglige praksis?

modelskole* (forste og anden runde)

Logbeger fra 2 ledere, 12 undervisere og 25 elever
p& en implementeringsskole (forste og anden » Kvaliteten af undervisningen leftes for elevgruppen?

runde) » Underviserne kan motivere en differentieret elevgruppe?

» Hvorvidt - og i givet fald i hvilken grad - medfarer
kompetenceudvikling i praksisnaer psedagogisk ledelse,
at:

» Lederne arbejder reflekteret med det paedagogiske lederskab
og formé&r at formidle et falles grundlag og en f=lles
retning?

» Ledere og undervisere arbejder ud fra et falles grundlag og i
samme retning?

» Kuvaliteten af det paedagogiske lederskab loftes?

» Skolen fremstdr styrket med et motiverende lzringsmiljo?

v

. /N
* Elever fra den pdgaeldende modelskole udfylder ogsd logbgger, men da de farst startede pd grundforigbet medio januar
2015, er der endnu ikke indsamlet logbogsbesvarelser fra dem pa tidspunktet for midtvejsevalueringen.

Effektanalyse

Analysen af indsatsens effekt pa fastholdelsen af grundforlgbselever bygger pa et kvasi-ekspe-
rimentelt evalueringsdesign. Denne type design er kendetegnet ved, at der etableres en
sammenligningsgruppe af individer, som ikke har modtaget indsatsen, efter indsatsen er pabe-
gyndt. Til forskel fra et egentligt eksperimentelt design er fordelingen af skoler (og dermed ele-
ver) til henholdsvis indsatsgruppen og sammenligningsgruppen ikke tilfaeldig. Dette skyldes Fast-
holdelsesTaskforcens ambition om at indgd samarbejde med skoler, som vurderes at have szerligt
behov for at styrke fastholdelsen af elever pa grundforlgbene. Den ikke-tilfseldige udvaelgelse af
indsatsskoler betyder, at der sandsynligvis vil vaere visse forskelle pa bade elev-, indgangs- og
skoleniveau, som kan taenkes at pavirke sandsynligheden for frafald. I effektanalysen benyttes et
omfattende datagrundlag, der deekker alle elever pd alle skoler i &r 2012, 2013 og 20142, samt
statistiske metoder (fx propensity score matching), som ggr det muligt at kontrollere for disse
forskelle.

Eleverne i indsatsgruppen er identificeret ved hjeelp af holdnumre fra erhvervsskolernes feelles
administrative system, EASY A. Holdnumrene er indsamlet ved at sende en kravspecifikation til
de 14 deltagende skoler (fire modelskoler og ti implementeringsskoler), som i efteraret 2014
havde implementeret indsatsen for nystartede grundforlgbshold. For hvert grundforlgbshold, som
pa davaerende tidspunkt modtog indsatsen, oplyste skolens tovholder om flere forhold, som er
anvendt til at beregne et s8kaldt dosismal. Dosismalet angiver styrken af den pavirkning, som
eleverne er udsat for. Kun elever, som har modtaget indsatsen fra starten af deres grundforlgb

! En mere detaljeret introduktion til de forandringsteorier, analysen tager afseet i, findes i kapitel 4.
2 For 2012 har vi dog kun data om de elever, som startede pa grundforlgbet tidligst i august.
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og fra mindst halvdelen af deres undervisere, indgar i indsatsgruppen, se uddybning i boksen
nedenfor.

Boks 2-3: Dosismal

Dosismalet inddrager bade en horisontal dimension (tid mellem start pa kompetenceudvikling og opstart
pa grundforigb) og en vertikal dimension (andel af holdets undervisere som deltager i kompetenceudvik-

ling).

Det er ngdvendigt at inddrage den horisontale dimension af flere grunde. Dels udrulles indsatsen Igben-
de og er derfor "ude af takt" med holdopstart p& grundforigbet, dels finder evalueringen sted samtidig
med implementering af indsatsen. Dette betyder, at nogle hold ved opstart pa grundforlgbet vil modtage
undervisning fra undervisere, som kort tid forinden er pabegyndt kompetenceudvikling, mens andre
hold vil modtage undervisning fra undervisere, som er laengere i forlgbet eller har afsluttet det. Det
andet forhold betyder, at midtvejsevalueringen finder sted fgr indsatsens afslutning. Fordi alle hold og
elever i indsatsgruppen ikke modtager lige stor dosis, er det ngdvendigt at kontrollere for styrken af
pavirkningen i analysen. Dette ggres ved at inddrage tid mellem undervisernes opstart pa kompetence-
udvikling (forste seminar) og den enkelte elevs start pa grundforlgbet. (Dette Igser desuden det analyti-
ske problem, at nogle elever skifter grundforlgb undervejs — den startdato der anvendes, er startdato pa
det hold, som modtager indsatsen). Dosismalet skelner mellem elever, hvis undervisere har pabegyndt
kompetenceudvikling 0-3 mdr. og mere end 3 mdr. for elevens opstart pa grundforlgbet.

Den vertikale dimension af dosis (andel af holdets undervisere som deltager i kompetenceudvikling)
inddrages for at sikre et mindstemal af pavirkning. Kun elever og hold, hvor mindst halvdelen af under-
viserne har deltaget i FastholdelsesTaskforcens kompetenceudvikling, indgdr i indsatsgruppen.

Med henblik pd at undersgge effekten af indsatsen er der etableret flere forskellige sammenlig-
ningsgrupper (uddybes i kapitel 3).

Hovedparten af de elever, som indgdr i henholdsvis indsatsgruppen og sammenligningsgruppen,
pabegyndte deres grundforlgb senest august 20142, Det betyder, at det for hovedparten af ind-
sats- og sammenligningsgruppen er muligt at undersgge, om indsatsen reducerer det relativt
store frafald, der almindeligvis ses de farste tre maneder af grundforlgbet pa de tekniske er-
hvervsuddannelser (pa de merkantile grundforlgb, som typisk er laengere end de tekniske grund-
forlgb, ses et relativt stort frafald de fgrste seks maneder):. Det er derimod ikke muligt at under-
sgge, om indsatsen reducerer frafaldet hele vejen igennem grundforlgbet og dermed medvirker
til at gge gennemfgrselsfrekvensen. Dette skyldes, at det datamateriale fra erhvervsskolernes
administrative system, som Styrelsen for It og Laering har stillet til radighed for evaluator, kun er
opdateret til og med september 2014 for sammenligningsgruppen og december 2014 for indsats-
gruppen. Pa baggrund af analysens datagrundlag er det altsa ikke muligt at falge en stor del af
eleverne til den planlagte afslutning af deres grundforlgb.

Den potentielle effekt af FastholdelsesTaskforcens indsatser estimeres gennem regressionsanaly-
ser (uddybes i kapitel 3 samt bilag 1).

2.4.2 Virkningsevaluering
Som led i virkningsevalueringen er der anvendt forskellige metoder og indsamlet forskellige typer
af data. Hver metode har genereret viden om et eller flere forhold relateret til implementering og
virkning af indsatsen.

3 Preecist drejer det sig om 87 pct. af eleverne i indsatsgruppen og 97 pct. af eleverne i sammenligningsgruppen.
* Se Danmarks Evalueringsinstitut (2009): Handlingsplaner for sget gennemfgrelse p& erhvervsuddannelserne - Analyse af erhvervs-
skolernes handlingsplaner 2009
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2.5

Casestudier

I Igbet af de todages casebesgg (et enkelt blev gennemfgrt pd en dag) er der gennemfart fokus-
gruppeinterviews med paadagogiske ledere, undervisere og elever, observiews® i undervisningen
og i nogle tilfeeldeenkeltinterview med den underskrivende leder. Fokusgruppeinterviewene med
ledere og undervisere er anvendt til at indsamle viden om forhold p& individ-, uddannelses- og
organisatorisk niveau med betydning for transfer og dermed for undervisernes udbytte og anven-
delse af kompetenceudviklingen. Fokusgruppeinterview med elever og observiews i undervisnin-
gen giver primaert viden om, hvorvidt underviserne anvender de padagogiske vaerktgjer, og om
de dermed formar at motivere en differentieret elevgruppe.

Selvevaluering

Alle skoler skal i Igbet af deres samarbejde med FastholdelsesTaskforcen gennemfgre selvevalue-
ringer, der indsendes til evaluator pa fastlagte tidspunkter i forlgbet (modelskoler tre gange og
implementeringsskoler to gange). Selvevalueringen udarbejdes i fast definerede skemaer, som
danner udgangspunkt for tovholder, ledelses- og evt. underviserrepraesentanters faelles refleksion
og dialog om indsatsens implementering og virkning pa skolen.

Formalet med selvevalueringen er todelt. Der er lagt op til, at selvevalueringen for det fgrste
anvendes formativt, dvs. som refleksivt og fremadrettet vaerktgj for skolerne, og for det andet at
den (selvevalueringen) anvendes summativt, dvs. til systematisk indsamling af data om frem-
drift, udfordringer, lzering og programfidelitets. Det er i sin egenskab af summativt dataindsam-
lingsveerktgj, at selvevalueringen indgar i midtvejsevalueringen.

Logbgger

Op til midtvejsevalueringen har udvalgte paedagogiske ledere, undervisere og elever pa en mo-
delskole og en implementeringsskole udfyldt logbgger hver anden maned. P& nuvaerende tids-
punkt har de udfyldt logbgger to gange, og de fortsaetter indtil skolens samarbejde med Fasthol-
delsesTaskforcen ophgrer’.

Formalet med logbogen er at beskrive den forandringsproces, som skolens samarbejde med
FastholdelsesTaskforcen ifglge forandringsteorien afstedkommer - sker der en forandring, hvor-
nar sker den og hvordan sker den? Som supplement til fokusgruppeinterview med ledere, under-
visere og elever samt observiews i undervisningen indfanger logbogen forandringsprocessen,
mens den forlgber. Dermed bidrager logbggerne til at synligggre de sammenhaange, der er be-
skrevet i forandringsteorien. Yderligere bidrager logbggerne til refleksionsprocessen pa de delta-
gende skoler og giver dermed ogsa grundlag for Igbende forbedring af indsatsen i projektperio-
den.

Logbogsmaterialet indgdr i evalueringen af veerktgjet Progressiv laering samt evalueringen af
ledelsesudviklingen som supplement til materiale indsamlet gennem casebesgg. Fordi formalet
med logbogsmetoden er at fglge en udvikling over tid, kan analysen af logbogsmaterialet dog
ikke udfoldes fuldstaendig i midtvejsevalueringen.

Laesevejledning
Rapporten indeholder foruden et resumé og naerveerende indledning to analysekapitler samt et
konkluderende og perspektiverende kapitel. Kapitlerne ser ud som fglger:

® Obserview er observation af undervisningssituationen og korte, situationelle interview med elever og undervisere.

¢ Programfidelitet er et udtryk for, i hvilken grad den implementerede indsats stemmer overens med den taenkte indsats. Hgj program-
fidelitet er sdledes udtryk for stor overensstemmelse med den taenkte indsats og indsatsen, som den er implementeret. Lav programfi-
delitet er derimod udtryk for, at den implementerede indsats p& flere afggrende punkter afviger fra den taenkte indsats.

7 Dog udfylder elever pd modelskolen forste gang logbgger i februar 2015, da de forst startede pd grundforigbet 15. januar 2015.
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Kapitel 3 indeholder en effektanalyse, der giver svar pd, om de indsatser, der er gennemfgrt i
fgrste halvdel af projektforigbet for FastholdelsesTaskforcen, synligt forbedre fastholdelsen for
eleverne pa erhvervsskolens grundforlgb.

Kapitel 4 indeholder en virkningsevaluering, hvori der dels gennemfgres en analyse af imple-
menteringen af fire kompetenceudviklingsveerktgjer, dels gennemfgres en tveergdende analyse af
de drivkreefter og barrierer, der bidrager til at forklare de fundne fastholdelseseffekter.

Kapitel 5 indeholder midtvejsevalueringens hovedkonklusioner samt en perspektivering indehol-
dende konkrete opmaerksomhedspunkter, som evaluator vurderer, har relevans for, hvordan
FastholdelsesTaskforcens og de deltagendes skolers kan styrke fastholdelseseffekten i projektets
anden halvdel.
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3.1

ANALYSE AF INDSATSENS EFFEKT PA FASTHOLDELSE

Formdlet med effektanalysen

Formalet med effektanalysen er at undersgge, om FastholdelsesTaskforcens indsatser pd model-
og implementeringsskoler har en statistisk signifikant og positiv effekt pa fastholdelsen af elever,
som modtager indsatsen. Som det fremgik af afsnit 2.4 ovenfor, er det kun muligt at undersgge
den potentielle effekt pa frafaldet de forste tre maneder efter opstart pd grundforlgb. Den defini-
tion af frafald, som benyttes som effektmal i analysen, fremgar af boksen nedenfor.

Boks 3-1: Effektmal

Det mest reelle effektmal er frafald uden omvalg - dvs. frafald, hvor eleven afbryder uddannelsen uden
at padbegynde en anden ungdomsuddannelse. Et sadant effektmal fordrer, at det er muligt at sondre
mellem gennemfgrelse, frafald med omvalg og frafald uden omvalg pa baggrund af data. Data fra er-
hvervsskolernes administrative system, EASY A, indeholder oplysninger om arsager til frafald, herunder
frafald med omvalg, men denne oplysning er fejlbehaeftet, i og med at afbrydelsesarsagen registreres
pr. elev og ikke pr. forlgb. Det betyder, at hvis en elev fgrst afbryder ét forlgb for i stedet at starte pa et
andet forlgb og dernaest afbryder det nye forlgb pga. sygdom, sa vil de forste forlgb sta som afbrudt
pga. sygdom.

I stedet benyttes oplysninger om alle elevens EUD-forlgb til at se, om eleven gar i gang med et andet
forlgb efter afbrydelsen. Dette ggres ved at fglge eleverne tre maneder efter det afbrudte grundforlgb.
Hvis eleven inden for tre maneder padbegynder et nyt grundforlgb, er der tale om frafald med omvalg.

Dermed kan der skelnes mellem frafald med omvalg til en anden erhvervsuddannelse og frafald, som

ikke skyldes omvalg til en anden erhvervsuddannelse.

Dette effektmal har dog flere begraensninger:

e Der er udelukkende tale om omvalg til et grundforlgb pa erhvervsskoler - ikke til andre uddannel-
ser.

e Vi skal fglge eleverne i op tre maneder efter afbrydelsen (som kan ske inden for tre m8neder efter
opstart) og har dermed behov for seks maneders data i alt efter opstart. Dette har vi ikke for alle
elever med opstart i efterdret 2014.

Opdelingen pa frafald med omvalg og frafald uden omvalg, der ikke er omvalg, vil derfor give et mindre
konsistent mal end ved at se pa det samlede frafald (dvs. med og uden omvalg). I analysen har vi der-
for set pa bade det samlede frafald og frafald, som ikke er omvalg.

I naervaerende midtvejsevaluering undersgges eventuelle forskelle i effekt mellem modelskoler og
implementeringsskoler (dvs. de to spor), men ikke mellem skoler, som har implementeret for-
skellige paedagogiske vaerktgjer. Dette skyldes, at hovedparten af de skoler, som pa nuveaerende
tidspunkt har implementeret indsatsen pa elevniveau, anvender Motivationspaedagogik. Der fin-
des altsd endnu ikke et tilstraekkeligt solidt datagrundlag til at foretage sammenligninger mellem
skoler, som har implementeret forskellige peedagogiske vaerktgjer. Disse sammenligninger vil
blive gennemfgrt som led i slutevalueringen.

N&r man gnsker at undersgge, hvorvidt en given indsats har effekt, er det ngdvendigt at be-
stemme "den kontrafaktiske situation". Det vil sige, at det skal estimeres, hvilken risiko eleverne
i indsatsgruppen ville have haft for frafald, hvis de ikke havde modtaget en af FastholdelsesTask-
forcens indsatser. I tilfaelde som dette, hvor skolerne i indsatsgruppen ikke er tilfaeldigt udvalgt,
og det dermed ikke er muligt at etablere en sammenligningsgruppe far pabegyndelse af indsat-
sen, kan der anvendes forskellige statistiske udvaelgelses- og estimeringsmetoder til at opstille et
design med nogle af de samme egenskaber som et lodtraekningsforsgg.
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3.2

To forhold er afggrende for analysens validitet: For det fgrste skal det sikres, at de elever, der
sammenlignes, er sammenlignelige i forhold til baggrundsvariable. Og for det andet skal det sik-
res, at de skoler, der sammenlignes, er sammenlignelige. Beslutningen om, hvilke faktorer der
anvendes til at etablere sammenligningsgrupperne, og hvilke faktorer der kontrolleres for i re-
gressionsanalysen, bgr hvile pd eksisterende viden p& omradet, men afhanger naturligvis ogsa
af tilgaengelige data. I naeste afsnit gennemgads hovedtraekkene i forskningen om frafald og &rsa-
ger hertil. Afsnittet afsluttes med en praesentation af de forhold (variable), som anvendes til at
sikre sammenlignelige grupper af elever og skoler.

Forskningsbaserede pejlemarker om arsager til frafald og fastholdelse®
I det fglgende fremhaeves hovedlinjer i den danske og engelsksprogede forskning om fastholdelse
og frafald med relevans for de danske erhvervsuddannelser.

I forskningslitteraturen er der en gennemgaende opfattelse af, at frafald bgr anskues som en
proces frem for som en pludselig haendelse.® Ifglge forskningen er frafaldsproblemet forbundet
med stor kompleksitet, idet et valg om at afbryde en uddannelse oftest ikke traeffes pludseligt,
men snarere er taet sammenvavet med individuelle, sociale og samfundsgkonomiske forhold,
som raekker laengere tilbage i tid.

P& baggrund af en gennemgang af empirisk forskning i frafald sammenfatter Lamb frafaldspro-
blemets vaesentligste faktorer i fire dimensioner. Den fgrste dimension knytter sig til individuelle
baggrundsforhold sdsom kgn, alder og etnicitet mv. Den anden dimension omfatter den instituti-
onelle kontekst, herunder bl.a. familie, omgangskreds, lokalomrade og skole. Den tredje dimen-
sion omfatter den enkeltes adfaerd, praestationer og indstilling til fx uddannelse og arbejde. Den
fjerde dimension beskrives som ‘outcome’, dvs. den enkeltes valg om at fortsaette eller afbryde
uddannelsen.®

De individuelle faktorer, som ofte fremdrages i forsgg pa at forstd frafalds- og gennemfgrelses-
processer, knytter sig ifglge en gennemgang af empirisk forskning foretaget af Rumberger og
Rotermund (2012) til fire kategorier. For det fgrste er den enkeltes baggrund vaesentlig og for-
stds i denne sammenhaeng som sociogkonomiske, demografiske og sundhedsrelaterede forhold
samt individets erfaringer og tidligere praestationer. For det andet fremhaeves den enkeltes per-
sonlige indstilling og fglelser (attitudes), dvs. selvforstaelse samt personlige mal og vaerdier i
forhold til eksempelvis uddannelse og arbejde. Den tredje kategori omfatter den enkeltes adfaerd,
herunder engagement i forhold til uddannelse, beskaeftigelse, misbrug, kriminalitet mv. Endelig
fremhaeves den enkeltes performance i form af praestationer, ihaerdighed og feerdigheder.

P& baggrund af en gennemgang af danske forskningsprojekter om frafald fremhaever Jgrgensen
(2010) en raekke karakteristika ved de unge, som falder fra. Den primaere forklaring p& unges
frafald fra uddannelse er, ifslge Jorgensen, deres sociogkonomiske baggrund og deres forudga-
ende skoleforlgb. Frafaldet er saerlig stort blandt unge med etnisk minoritetsbaggrund. Desuden
peger han pa&, at konjunkturerne spiller en vaesentlig rolle for de unges frafald fra erhvervsud-
dannelser, ikke mindst konjunkturernes indvirkning pa praktikpladssituationen. Skolerne har
imidlertid ogsa en vaesentlig rolle og kan ggre en forskel.

8 Afsnittet er baseret p3 en litteraturgennemgang, som Nationalt Center for Kompetenceudvikling har udarbejdet som led i naervaeren-
de evaluering.

° Se Rumberger, R. W. (1987): High School Dropouts: A Review of Issues and Evidence. Review of Educational Research, 57(2), 101-
121, Rumberger, R. W. (2011): Dropping out: why students drop out of high school and what can be done about it. Cambridge, Mass:
Harvard University Press, Nielsen, K et al. (2013): Slutrapport: Erhvervsskoleelever i det danske erhvervsuddannelsessystem.
http://psy.au.dk/fileadmin/Psykologi/Forskning/Forskningsprojekter/Fastholdelse_af_erhvervsskoleelever/Slutrapport28082013final.pd
f, Lamb, S. (2011): School dropout and inequality 1 S. Lamb et al. (red.) School dropout and Completion: International comparative
Studies in Theory and Policy. Springer Science+Business Media B.V.

0 Lamb, S. (2011): School dropout and inequality 1 S. Lamb et al. (red.) School dropout and Completion: International comparative
Studies in Theory and Policy. Springer Science+Business Media B.V., p. 374.


http://psy.au.dk/fileadmin/Psykologi/Forskning/Forskningsprojekter/Fastholdelse_af_erhvervsskoleelever/Slutrapport28082013final.pdf
http://psy.au.dk/fileadmin/Psykologi/Forskning/Forskningsprojekter/Fastholdelse_af_erhvervsskoleelever/Slutrapport28082013final.pdf
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Det Nationale Institut for Kommuners og Regioners Analyse og Forskning (KORA) har foretaget
en raekke undersggelse vedrgrende frafald pa ungdomsuddannelserne. Den overordnede konklu-
sion er, at frafaldet pa erhvervsskolerne er forskelligt, ogsd nar der tages hgjde for elevernes
sociogkonomiske baggrundsforhold. Skolerne og underviserne kan sdledes ggre en vaesentlig
forskel for frafaldet. Bade tiltag og indsatser mod frafald og forhold som undervisningsmiljg, sko-
leledelse og underviserkompetencer kan spille en rolle for erhvervsskoleelevernes frafald. Institu-
tionens stgrrelse og geografiske placering har imidlertid umiddelbart ingen betydning for elever-
nes afbrud af uddannelse. *

Endelig peger flere undersggelser p3, at det sociale miljg pa uddannelsesinstitutioner og under-
visningsmiljget er saerdeles vigtige faktorer i forhold til fastholdelse og motivation, da det kan
vaere med til at skabe basis for venskaber og gode relationer mellem elever samt mellem elever
0g undervisere.

Som det fremgar af ovenstdende, er frafald et yderst komplekst faenomen. Det er derfor vigtigt,
at der i analysen af FastholdelsesTaskforcens effekt inddrages mange forskellige forhold knyttet
til den individuelle elevs baggrund savel som skolen. Dog er det ikke muligt at kontrollere for alle
potentielle forklarende faktorer, da der ikke findes kvantitative data om eksempelvis erhvervs-
skoleelevers indstilling til uddannelse og arbejde, deres mentale og fysiske sundhed eller om
kvaliteten af det sociale miljg og undervisningsmiljget pa de enkelte erhvervsskoler. Effektanaly-
sens resultater vil blive praesenteret med disse forbehold for "huller" i data in mente. Tabellen
nedenfor indeholder en oversigt over de variable pd elev- og skoleniveau, som indgar i midtvejs-
evalueringens effektanalyse.

Ud over disse variable inddrages skolens frafald fra tidligere elevargange - dette beskrives i af-
snit 3.2.

Tabel 3-1: Oversigt over analysens variable

Forhold knyttet Indsats-identifikator e Indsatsgruppe
til indsatsen e Sammenligningsgruppe
Indsatsspor ¢  Modelskole

¢ Implementeringsskole

Dosis (binzer variabel'?) e  Eleven starter grundforlgb mindst tre mdr. efter
undervisernes fgrste seminar
. Eleven starter grundforigb mindre end tre mdr. efter
undervisernes fgrste seminar

Dosis (kontinuert varia- e Difference mellem dato for undervisernes fgrste
bel) seminar og elevens start pa grundforlgbet
Elevens igang- Indgang* e  Produktion og udvikling
veerende uddan- e  Strgm, styring og it
nelse e Bil, fly og andre transportmidler

e Bygge og anlaeg

e Transport og logistik

e Merkantil

. Mad til mennesker

¢ Sundhed, omsorg og paedagogik

™ Larsen, B. @., & Jensen, T. P. (2010): Fastholdelse af elever p8 de danske erhvervsskoler.

2 Brown, R og Katznelson, N. (2011): Motivation i erhvervsuddannelserne. Erhvervsskolernes Forlag.
http://www.cefu.dk/media/259799/motivation%20i%?20erhvervsuddannelserne%20(2).pdf

3 Dvs. to kategorier
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Elevens demo-
grafiske profil

Elevens socio-
gkonomiske bag-
grund

Sociale ydelser
og kriminalitet

Elevens uddan-
nelseshistorik

Sommer- eller vinter-
start

Kan

Alder

Under 18

Etnicitet

Fars hgjeste uddannelse

Mors hgjeste uddannelse

Erhvervsuddannelse, far
Erhvervsuddannelse,
mor

Fars beskaeftigelse

Mors beskeeftigelse

Forzeldres gennemsnit-
lige bruttoindkomst

Beskeeftigelsesstatus fgr
start pa grundforlgb

Tidligere dgmt (op til tre
ar fgr start pd grundfor-
lgb)

Har 10. kl. eksamen
Gennemsnitskarakterer i
folkeskolens prgver i

dansk og matematik

Tidligere fuldfgrt grund-
forlgb

Tidligere afbrudt grund-
forlgb (samme indgang

Start p8 grundforlgb mellem august og december

Start pd grundforlgb mellem januar og juni

Kvinde
Mand

Numerisk variabel

Under 18 ar
Fyldt 18 8r

Dansk eller vestlig indvandrer/efterkommer
Ikke-vestlig indvandrer/efterkommer

Ingen kompetencegivende uddannelse
Erhvervs- eller KVU
MVU eller LVU

Ingen kompetencegivende uddannelse
Erhvervs- eller KVU
MVU eller LVU

Ja
Nej

Ja
Nej

Beskaeftiget

Ledig

Uden for arbejdsstyrken
Ukendt

Beskaeftiget

Ledig

Uden for arbejdsstyrken
Ukendt

Numerisk variabel

Kontakthjaelp/uddannelseshjzaelp
Beskaeftiget

Ja
Nej
Ja

Nej

Numerisk variabel

Ja
Nej

Ja
Nej
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som nuvearende)

Tidligere afbrudt grund- e Ja
forlgb (anden indgang e Nej
end nuvaerende)

Skolekarakteri- Stgrrelse e  Numerisk variabel
stika
Mono- eller flerfaglig ¢ Monofaglig
e Flerfaglig

* Otte ud af 12 indgange pa erhvervsuddannelserne er repraesenteret i indsatsgruppen. Ved indsatsens afslutning vil indsat-
sen veere bredt ud til hovedparten/alle indgange p& erhvervsuddannelserne. Slutevalueringen gennemfgres efter reformen,
som reducerer antallet af indgange.

Fremgangsmade

I dette afsnit praesenteres de regressionsmodeller, som er anvendt til at estimere effekten af
FastholdelsesTaskforcens indsatser pa henholdsvis modelskoler og implementeringsskoler. Der er
anvendt tre forskellige tilgange (modeller) til at estimere effekten. Dette skyldes, at der ikke
findes én model, som samlet kan hdndtere alle de udfordringer, der er i at sikre en sammenligne-
lig gruppe som sammenligningsgrundlag for indsatsgruppen.

Den overordnede forskel pa de tre modeller er, at de anvender forskellige sammenligningsgrup-
per til at estimere indsatsens effekt (se tabel 3-2). Anvendelsen af de forskellige sammenlig-
ningsgrupper, som fremgar af tabellen nedenfor, er et forsgg pa at fastholde henholdsvis tidsbe-
tingede omverdensfaktorer samt indgangs- og skolespecifikke faktorer med mulig betydning for
frafaldet, men som der ikke findes data om.

Tabel 3-2: Indsatsgruppe og sammenligningsgrupper

Deltagende skoler 1a: Elever pd deltagende hold 2a: Elever pa indgange som deltager i indsat-
1b: Elever pd ikke-deltagende sen i 2014
hold 2b: Elever pa indgange som ikke deltager i
2014
Ikke-deltagende 3: Elever pa ikke-deltagende 4: Elever p3 ikke-deltagende skoler
skoler skoler

Gruppe 1la bestdr af elever pa grundforlgbshold, som modtager indsatsen og betegnes derfor
"indsatsgruppen". Gruppe 1b bestdr af elever pa grundforigbshold pa deltagende skoler, som dog
ikke modtager indsatsen, da deres undervisere ikke deltager i FastholdelsesTaskforcens kompe-
tenceudvikling. Dog kan det ikke udelukkes, at der er sket en "afsmitning" pa holdets undervisere
og dermed pa eleverne. Konkret kan det taenkes, at undervisere pa skoler med en god kultur for
videndeling - formel sdvel som uformel - lader sig inspirere af deres kolleger, som deltager i
kompetenceudvikling og afprgver et eller flere elementer af det paedagogiske vaerktgj i deres
egen undervisning*. Derfor ekskluderes gruppe 1b fra analysen.

De gvrige fire grupper betegnes "sammenligningsgrupper" og anvendes pa forskellig vis i analy-
sen (uddybes nedenfor). Grupperne 2a og 2b udggres begge af elever, som gik pa de deltagende
skoler fgr indsatsens start. Forskellen pa de to grupper er, at gruppe 2a bestar af elever pd ind-
gange, som efter elevernes afslutning af grundforlgbet pdbegyndte indsatsen, mens gruppe 2b

4 Denne elevgruppe kan evt. inddrages i slutevalueringen med henblik pd at undersgge, om der er en "afsmitningseffekt".
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bestar af elever pa indgange, som heller ikke efter elevernes afslutning af grundforigbet deltager
i indsatsen. Inddragelsen af gruppe 2a er et forsgg pa at fastholde indgangsspecifikke faktorer
som fx underviserkompetencer. Gruppe 2b inddrages for at medvirke til at give oplysninger om
skolespecifikke forhold for de deltagende skoler. Endelig bestdr gruppe 3 og 4 af elever pa skoler,
som i 2014 ikke deltog i indsatsen. Eleverne i gruppe 3 startede pd grundforigbet i 2014, mens
elever i gruppe 4 startede pd grundforigbet i 2012 eller 2013. Gruppe 4 inddrages i analysen for
at kontrollere for den udvikling i frafaldet, der er sket generelt fra 2013 til 2014.

Som neaevnt anvendes de forskellige sammenligningsgrupper i tre forskellige regressionsmodeller:

e Model 1 sammenligner frafaldet pa tveers af skoler i 2014 (indsatsgruppe vs. sammenlig-
ningsgruppe 3)

¢ Model 2 sammenligner frafaldet inden for samme skoler over tid (indsatsgruppe vs. sam-
menligningsgruppe 2a)

e Model 3 sammenligner frafaldet pa tvaers af skoler og pa tveers af &r (indsatsgruppe vs.
sammenligningsgruppe 2a, 2b, 3 og 4).

Den overordnede fremgangsmade samt fordele og ulemper ved hver af de tre modeller opridses
nedenfor. I bilag 1 findes en teknisk beskrivelse af modellerne savel som oversigtstabeller med
samtlige estimerede koefficienter.

Model 1 - sammenligning pa tveers af skoler i forste indsatsar (tveersnitstilgang)

Med model 1 sammenlignes frafaldet blandt elever i indsatsgruppen med elever i sammenlig-
ningsgruppe 3 (dvs. elever pa ikke-deltagende skoler, som gik pd grundforigbet inden for samme
ar som elever i indsatsgruppen). Den statistiske metode "propensity score matching" anvendes til
at sikre sammenlignelighed mellem elever i indsatsgruppen og sammenligningsgruppen. For hver
elev i indsatsgruppen finder metoden den elev pd en ikke-deltagende skole, som ligner eleven i
indsatsgruppen mest muligt pa en lang raekke baggrundsforhold (se bilag 1). Den matchende
elev findes altid inden for samme indgang som eleven i indsatsgruppen.

Model 1 sammenligner elever, som gar pa forskellige skoler p& samme tid. For at kontrollere for
forskelle mellem disse skoler inddrages en variabel for indgangens frafald i det forudgdende ar
som kontrolvariabel i analysen. Variablen angiver indgangens relative sandsynlighed for frafald,
efter at der er kontrolleret for forskelle i elevgrundlag, og er dermed et forsgg pa at male ind-
gangens generelle evne til at fastholde elever®. Den kan ses som et udtryk for skole- og ind-
gangsspecifikke forhold med betydning for frafald og fastholdelse, eksempelvis socialt miljg og
laeringsmiljg.

Fordelen ved at sammenligne elever i indsatsgruppen med elever i en sammenligningsgruppe
inden for samme ar er, at tidsbetingede omverdensfaktorer sdsom praktikpladssituationen, nye
arbejdstidsregler for undervisere, beskaeftigelsesgraden for ufaglaerte og reformer af uddannel-
ses- 0g beskeeftigelsessektoren holdes fast og dermed ikke skaevvrider resultatet. Selv om der
tages hgjde for skolens generelle fastholdelsesevne, er det ikke muligt at fange al variation inden
for samme skole, og der kan stadig veere forskelle mellem de skoler, der sammenlignes.

Model 2 - sammenligning inden for samme skoler over tid (fixed-effects tilgang)

Med model 2 sammenlignes frafaldet blandt elever i indsatsgruppen med elever i sammenlig-
ningsgruppe 2a (dvs. elever, som gik pa grundforlgbet pa en deltagende skole og pa en delta-
gende indgang fgr indsatsens start). I modsaetning til model 1 er det ikke meningsfuldt at anven-
de propensity score matching for at sikre sammenlignelighed mellem eleverne i indsatsgruppen
og sammenligningsgruppen. Dette skyldes, at propensity score matching som metode er egnet til

5 Med andre ord er variablen et hypotetisk mal for frafald for en elev med 0 (referencekategori) i alle kontrolvariable (s8kaldt base-
line)
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at udvaelge en delmangde ud af en stgrre gruppe. I dette tilfaelde er der kun en antalsmaessigt
mindre sammenligningsgruppe tilgaengelig, fordi sammenligningsgruppen skal findes pa de delta-
gende skoler. I stedet inddrages elevens baggrundsforhold som kontrolvariable i regressionen. I
praksis er der meget lidt forskel pa disse to metoder.

Fordelen ved at sammenligne elever, som modtager indsatsen, med tidligere grundforigbselever
pd samme skole og indgang er, at skole- og indgangsspecifikke forhold til en vis grad holdes fast.
Eksempler pa forhold med betydning for frafaldet er skolens gvrige tiltag for at gge fastholdelsen
(givet der er tale om de samme tiltag fgr og under samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen),
kvaliteten af det paedagogiske lederskab og underviserstabens kompetencer. En svaghed ved
modellen er omvendt, at tidsbetingede omverdensfaktorer (praktikpladssituationen, arbejdstids-
regler mm.) kan skaevvride resultatet, fordi grundforlgbselever fra forskellige &r sammenlignes.
Desuden er det en ulempe, at sammenligningsgruppen bestar af langt faerre elever end de gvrige
etablerede sammenligningsgrupper, da eleverne kun kan findes inden for de skoler og indgange,
som samarbejder med FastholdelsesTaskforcen. Et mindre datagrundlag ggr det alt andet lige
svaerere at opna signifikante resultater, da usikkerheden af estimaterne bliver stgrre, ndr antallet
af observationer falder.

Model 3 - sammenligning af alle skoler i alle &r (difference-in-difference tilgang)

Med model 3 sammenlignes frafaldet blandt elever i indsatsgruppen med elever i sammenlig-
ningsgruppe 2a og 2b, 3 og 4 (dvs. elever pa deltagende skoler og deltagende/ikke-deltagende
indgange fgr indsatsen, elever pa ikke-deltagende skoler i indsatsperioden og elever pd ikke-
deltagende skoler fgr indsatsen). Med andre ord sammenligner model 3 bade pa tvaers af skoler
(som model 1) og inden for samme skoler (som model 2). Som i model 2 inddrages elevens bag-
grundsforhold som kontrolvariable i regressionsanalysen frem for gennem propensity score
matching. Der kontrolleres for skolespecifikke forhold ved at inddrage skolens generelle fasthol-
delsesevne som i model 1.

Model 3 er et forsgg pa at identificere indsatseffekten for deltagende skoler ved hjeelp af en ge-
neraliseret difference-in-difference regressionsanalyse. Denne tilgang kan betragtes som en
kombination af de to forudgdende modeller, idet den bade kontrollerer for den tidskonstante,
skolespecifikke effekt pa frafald (fixed effect) og udnytter variationen mellem deltagende og ikke-
deltagende skoler. Indsatseffekten defineres som forskellen mellem elever pa deltagende skoler
og elever pd ikke-deltagende skoler, hvad angar aendring i skolens betingede frafaldsrisiko fra
2013 til 2014. Indsatseffekten defineres sdledes som differencen af aendringen i den kontrollere-
de (betingede) frafaldsrisiko mellem 2013 og 2014 for henholdsvis de deltagende og ikke-
deltagende skoler. Det vil sige, at hvis frafaldsrisikoen (korrigeret for de gvrige forklarende vari-
able) falder med fem procentpoint for indsatselever, men kun med to procentpoint for sammen-
ligningselever, betragtes forskellen pa tre procentpoint som en effekt af indsatsen.

Modellens primaere styrke er den store sammenligningsgruppe, som betyder, at den variation,
der er i data, udnyttes til fulde. Desuden tager modellen bade hgjde for tidsbetingede omver-
densforhold ved at sammenligne pa tvaers af skoler og for skole- og indgangsspecifikke faktorer
ved at sammenligne inden for samme skoler bagud i tid.

For at opna et konsistent estimat for indsatseffekten med model 3 skal to grundlaeggende anta-
gelser vaere opfyldt: 1) De skole- og indgangsspecifikke faktorers pavirkning af frafaldet skal
vaere konstante i perioden; og 2) de tidsbetingede omverdensforhold skal pavirke frafaldsrisikoen
ens for elever pd henholdsvis deltagende og ikke-deltagende skoler. Model 3 er meget fleksibel i
forhold til kontrollen for de konstante skole- og indgangsspecifikke faktorer, men det kan vaere
en ulempe, at den eksterne udvikling over tid antages at vaere ens for samtlige skoler og indgan-
ge. Dette skyldes, at modellen er fglsom over for eventuelle andringer i omverdensforhold, som
pavirker deltagende skoler og ikke-deltagende skoler forskelligt. Konkrete eksempler pa sddanne
omverdensforhold kan vaere sendringer af regionale beskaeftigelsesmuligheder eller andre fra-
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faldsreducerende tiltag, som er igangsat pa flere skoler. Hvis de deltagende skoler i stgrre om-
fang end de ikke-deltagende skoler gennemfgrer andre frafaldsreducerende tiltag end Fastholdel-
sesTaskforcens indsatser, risikerer man at overestimere effekten af FastholdelsesTaskforcens
indsatser, fordi regressionsmodellerne i sa fald opfanger dele af de gvrige frafaldsreducerende
indsatser. Hvis de ikke-deltagende skoler i stgrre omfang end de deltagende skoler gennemfgrer
frafaldsreducerende tiltag, risikerer man omvendt at underestimere effekten af FastholdelsesTa-
skforcens indsatser.

Resultater

I dette afsnit praesenteres resultaterne af de tre regressionsanalyser, som er anvendt til at un-
dersgge, hvorvidt der kan spores en effekt af FastholdelsesTaskforcens indsatser pa frafaldet tre
méaneder efter pdbegyndt grundforlgb pd de deltagende skoler. Derudover praesenteres resulta-
terne af en raekke subgruppeanalyser, som har til formal at undersgge forskelle i effekt afhaengig
af forskellige forhold knyttet til indsatsen og skolen. Resultaterne diskuteres i afsnit 3.5.

De tre modellers effektestimater fremgar af tabel 3-3 nedenfor. De estimerede effekter er opgjort
som odds-ratio-vaerdier (OR). OR er et udtryk for styrken af sammenhangen mellem indsatsen
og sandsynligheden for frafald, nar der er kontrolleret for socioskonomiske baggrundsvariable og
andre forhold med mulig betydning for den enkelte elevs frafald og fastholdelse. En OR mindre
end 1 betyder, at elever i indsatsgruppen alt andet lige har mindre sandsynlighed for frafald end
elever i sammenligningsgruppen. En OR p& mere end 1 betyder derimod, at elever i indsatsgrup-
pen alt andet lige har en stgrre sandsynlighed for frafald end elever i sammenligningsgruppen.
Med andre ord angiver en signifikant OR mindre end 1 en positiv effekt af FastholdelsesTaskfor-
cens indsatser, og en signifikant OR stgrre end 1 en negativ effekt af FastholdelsesTaskforcens
indsatser. Effekten pa det samlede frafald savel som effekten pd frafald uden omvalg er estime-
ret.

Tabel 3-3: Effektestimater

Samlet frafald Frafald uden omvalg
Estimeret effekt p-veerdi Estimeret effekt p-vaerdi
(odds-ratio) (odds-ratio)
Model 1 0,774%** (0,04) 0,751%* (0,02)
Model 2 0,869 (0,52) 0,941 (0,72)
Model 3 0,799%** (0,01) 0,870 (0,16)

Note: p-vaerdi mindre end 0,05 angiver, at effekten er signifikant p& 95 %-niveauet. **=signifikant p& 95 %-niveauet,
***=gjgnifikant pa 99 %-niveauet.

Som det fremgar af tabellen, finder model 1 og 3, at den enkelte elevs sandsynlighed for frafald

(ndr der ikke skelnes mellem frafald med og uden omvalg) er signifikant mindre pa de deltagen-
de skoler, end pa de skoler der ikke samarbejder med FastholdelsesTaskforcen. Model 2 kan der-
imod hverken finde en positiv eller negativ effekt pa det samlede frafald.

Hvad angdr frafald uden omvalg, viser model 1, at sandsynligheden for at afbryde uddannelsen

og ikke starte pa samme eller et andet grundforlgb inden for tre maneder, er signifikant mindre

for elever pa indsatsskoler end for elever p& sammenligningsskoler. Derimod kan hverken model
2 eller 3 pavise en signifikant effekt pa frafald uden omvalg - det vaere sig positiv eller negativ.

De forskellige resultater af de tre modeller diskuteres i afsnit 3.5.
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Tabel 3-4 nedenfor giver et overblik over de tre modellers resultater, nar effekten brydes ned pa
forskellige dimensioner knyttet til indsatsen og skolerne:

e Modelskoler versus implementeringsskoler

e Mindre eller mere end tre mdr. mellem undervisernes fgrste seminar og elevernes start pa
grundforlgbet (implementeringstid)

¢ Monofaglige versus flerfaglige skoler

e Skolestgrrelse (elevbestand).

Der er ogsa gennemfart en enkelt subgruppeanalyse med fokus p&, om den enkelte elevs grund-
skolekarakterer har betydning for effektstgrrelsen. @vrige analyser af, om indsatsen har forskellig
effekt for forskellige grupper af elever, gennemfgres i slutevalueringen, som vil bygge pa et langt
mere solidt datagrundlag om indsatselever®.

Tabel 3-4: Forskelle i effekt pa samlet frafald*

Model- vs. implemen- Modelskoler har stgrre Ingen forskel Ingen forskel
teringsskoler effekt
Implementeringstid Ingen forskel Ingen forskel Ingen forskel

over/under 3 méneder

Monofaglig/flerfaglig Ingen forskel Der er stgrre effekt pd Der er stgrre effekt pd
flerfaglige skoler flerfaglige skoler
Skolestgrrelse over/ Ingen forskel Der er stgrre effekt pd Der er stgrre effekt pd
under 1.200 elever store skoler store skoler
Skolestgrrelse linezer Ingen forskel Jo stgrre skole, jo stgrre = Ingen forskel
effekt
Grundskolekarakterer Ingen forskel Ingen forskel Ingen forskel

under 2/mindst

Grundskolekarakterer Ingen forskel Ingen forskel Jo lavere karaktergen-
lineaer nemsnit, jo stgrre effekt

* Pga. begraensninger i data er frafald uden omvalg ikke et meget validt effektmal. Derfor er kun det samlede frafald anvendt
som effektmal i subgruppeanalyserne.

Tabellen viser, at elever pa modelskoler ifglge model 1 oplever en stgrre effekt, mens hverken
model 2 eller model 3 kan finde en forskel i effekt mellem modelskoler og implementeringsskoler.

Ingen af modellerne kan finde en forskel i effekt, afhaengig af om der er gdet mindre eller mere
end tre maneder mellem undervisernes farste seminar og elevens opstart pa grundforlgbet.

Model 2 og model 3 viser, at indsatsens effekt pa frafaldet er stgrre pa flerfaglige skoler og skoler
med mere end 1.200 elever end pa monofaglige skoler og skoler med mindre end 1.200 elever.
De to variable er ikke overraskende korrelerede, da flerfaglige skoler er stgrre end monofaglige
skoler. Det vil sige, at skolestgrrelse har betydning for indsatsens effekt gennem flerfaglighed -
og omvendt. Model 1 kan hverken finde en forskel i effekt mellem monofaglige og flerfaglige sko-
ler eller mellem mindre og stgrre skoler.

16 Dette er undersggt vha. interaktioner mellem de pdgaeldende variable og den variabel som angiver, om en given elev hgrer til ind-
sats- eller sammenligningsgruppen.

7 1 tilfselde - som dette - hvor det overordnede effektestimat er behaeftet med en vis usikkerhed, vil de gruppespecifikke effektesti-
mater vaere behaeftet med en endnu stgrre usikkerhed. Derfor gennemfgres der ikke egentlige subgruppeanalyser for slutevalueringen.
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Endelig er det undersggt, om indsatsen har forskellig effekt afhaengig af elevens karaktergen-
nemsnit i dansk og matematik fra grundskolen. Ingen af de tre modeller kan finde en forskel, nar
der skelnes mellem elever med et gennemsnit pd under 2 og mindst 2. Nar gennemsnittet ind-
drages som lineaer, numerisk variabel, finder model 3, men ingen af de gvrige modeller, en for-
skel i effekt - jo lavere karaktergennemsnit jo stgrre effekt af indsatsen.

Diskussion af resultater

Ovenstdende afsnit viser, at de tre modeller giver mere eller mindre forskellige resultater, hvad
angdr indsatsens overordnede effekt pd frafald savel som forskelle i effekt afhaengig af forhold
knyttet til indsatsen og skolen. Selv om hver model har sine styrker og svagheder, vurderes mo-
del 3 at give mere konsistente estimater — og derfor mere valide resultater — end de gvrige to
modeller.

Som beskrevet i afsnit 3.2 svaekkes model 1 af, at den ikke tager hgjde for uobserverede skole-
og indgangsspecifikke forhold med mulig betydning for frafaldet. Den empiriske forskning om
frafald og fastholdelse peger p3, at skolerne og underviserne kan ggre en vaesentlig forskel for
frafaldet ®¢, ikke mindst i kraft af et godt socialt miljg og undervisningsmiljg.** Model 1 tager hgjde
for elevernes sociogkonomiske baggrund og uddannelseshistorik gennem propensity score
matching og statistisk kontrol, men ikke for forskelle i skolernes sociale miljg og undervisnings-
miljg.

Model 2 tager til en vis grad hgjde for skole- og indgangsspecifikke forhold ved at sammenligne
elever inden for samme skoler, men som startede pa grundforlgbet henholdsvis fgr og under
indsatsen. Til gengaeld svaekkes denne models forklaringskraft af, at den ikke tager hgjde for
tidsbetingede omverdensfaktorer med mulig betydning for frafald og fastholdelse. Med andre ord
bygger model 2 pa en antagelse om, at der ikke er sket en generel andring i frafaldet fra 2013 til
2014, men at hele andringen skyldes FastholdelsesTaskforcens indsatser. Hvis der er sket en
generel forveerring af frafaldet fra 2013 til 2014, vil en eventuel effekt af FastholdelsesTaskforcen
blive udlignet, og analysen vil ikke kunne pdvise en effekt. Konkret tager model 2 ikke hgjde for
de nye arbejdstidsregler, som tradte i kraft i august 2014. De nye arbejdstidsregler kan have en
betydning for undervisernes motivation og tid til at arbejde specifikt med fastholdelse. Derudover
kan erhvervsskolernes forberedelse til reformen, som traeder i kraft i august 2015, muligvis tage
tid fra arbejdet med fastholdelse og dermed medfgre en generel forvaerring af frafaldet. Dette
kan forklare, hvorfor model 2 hverken finder en signifikant effekt pa det samlede frafald eller pd
frafald uden omvalg.

Argumentet for, at model 3 er den mest konsistente model af de tre, er, at den indeholder begge
dimensioner og dermed sa vidt muligt tager hgjde for tidsbetingede omverdensforhold savel som
skole- og indgangsspecifikke faktorer (argumentet er udfoldet i afsnit 3.2). Modellen finder en
signifikant positiv effekt p8 det samlede frafald (dvs. med og uden omvalg), men ikke pa frafald
uden omvalg. At der ikke kan findes en signifikant effekt p% frafald uden omvalg, kan delvist
skyldes, at data fra ikke-deltagende skoler ikke ggr det muligt at fglge elevernes eventuelle om-
valg langt tid nok. Det kan ikke udelukkes, at frafald uden omvalg forstgrres kunstigt, fordi nogle
elever starter pa& samme eller et andet grundforlgb, efter at de ikke kan fglges laengere i det til-
gaengelige data. I slutevalueringen vil datagrundlaget vaere mere solidt, hvormed der kan foreta-
ges mere valide analyser af FastholdelsesTaskforcens effekt pa frafald uden omvalg.

Selv om resultaterne af model 3 er mere valide end de gvrige modellers resultater, bgr man vaere
varsom med at tillaegge hele det positive resultat FastholdelsesTaskforcens indsatser. For det
fgrste er der flere karakteristika knyttet til den enkelte elev, som der ikke findes data om, men
som frafaldsforskningen peger p& som betydningsfulde for frafald. Det drejer sig bl.a. om elevens

8 Larsen, B. @., & Jensen, T. P. (2010): Fastholdelse af elever p8 de danske erhvervsskoler.
* Brown, R og Katznelson, N. (2011): Motivation i erhvervsuddannelserne. Erhvervsskolernes Forlag.
http://www.cefu.dk/media/259799/motivation%?20i%_20erhvervsuddannelserne%?20(2).pdf
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3.6

motivation, indstilling til uddannelse og arbejde samt sundheds- og sygdomsrelaterede forhold.
Disse uobserverede elevkarakteristika kan betyde, at indsats- og sammenligningsgruppe ikke er
fuldstaendig sammenlignelig.

For det andet tager modellen i hgjere grad end de to gvrige modeller hgjde for bade tidsbetinge-
de omverdensforhold og skole- og indgangsspecifikke faktorer, men det betyder ikke, at model-
len tager hgjde for alle forhold med mulig betydning for frafaldet. En del af grunden til, at indsat-
skolerne ifglge model 3 er signifikant bedre til at fastholde eleverne end sammenligningsskolerne,
kan vaere, at disse skoler i udgangspunktet prioriterer arbejdet med fastholdelse hgjere. Med
andre ord kan der vaere et selektionsbias forbundet med udvaelgelsen af de fgrste indsatsskoler -
det kan ikke udelukkes, at de skoler, som tidligt i processen har takket ja til samarbejde med
FastholdelsesTaskforcen, netop har takket ja, fordi ledelsen og underviserne pa skolerne er mere
motiverede for at arbejde udviklingsorienteret med elevfastholdelse. For at imgdekomme denne
udfordring skulle indsatsen have veeret tilrettelagt som et randomiseret, kontrolleret forsgg.

Delkonklusion

Effektanalysen i dette afsnit viser tegn p&, at FastholdelsesTaskforcens indsatser kan bidrage til
at nedbringe frafaldet, om end disse tegn bgr tolkes med en vis varsomhed. Den mest valide af
de tre modeller, som er anvendt til at undersgge effekten, finder en positiv effekt pd det samlede
frafald, men ingen forskelle i effekt mellem modelskoler og implementeringsskoler. Modellen fin-
der heller ingen forskel i effekt afthaengig af implementeringstid (dage mellem undervisernes fgr-
ste seminar og elevernes opstart pd grundforlgbet).

Der bgr dog tages forbehold for analysens resultater (signifikante savel som insignifikante) af de
grunde, som er opridset ovenfor i afsnit 3.4. Derudover kan det have betydning, at midtvejseva-
lueringen gennemfgres pa samme tidspunkt som udrulningen af indsatsen. Flere af de 14 ind-
satsskoler, som indgdr i effektanalysen, havde pa maletidspunktet endnu ikke afsluttet undervi-
sernes kompetenceudvikling. Dette kan skabe yderligere "stgj" i data, som kan vaere med til at
forvraenge analysens resultater.

I indsatsens anden fase kan der imidlertid ske mange andringer. Dels bredes FastholdelsesTask-
forcens indsatser til flere skoler, hvilket vil sikre et stgrre og mere solidt datagrundlag til sluteva-
lueringens effektanalyse. Dels far ledelse og undervisere pd de allerede deltagende skoler mere
erfaring med at anvende de paedagogiske vaerktgijer, hvilket kan fgre til en stgrre afsmitning pa
eleverne.
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4.1

VIRKNINGSEVALUERING

I forleengelse af effektanalysen ovenfor er formalet med naervaerende kapitel at afdaekke, hvilke
faktorer der kan bidrage til at forklare de positive fastholdelseseffekter pd de erhvervsskoler, som
FastholdelsesTaskforcen samarbejder med. Virkningsevalueringen vil sdledes have fokus pa at
kvalificere, om der er en kausalsammenhang mellem de igangsatte kompetenceudviklingsindsat-
ser og de fundne fastholdelseseffekter.

Kapitlet indledes i afsnit 4.1 med en beskrivelse af formalet med virkningsevalueringen. Med
afseet i den forandringsteori, der er udviklet for FastholdelsesTaskforcens indsats, praeciseres det
specifikke fokus og de centrale undersggelsesspgrgsmal, der strukturerer virkningsevalueringen.

I afsnit 4.2 gennemfgres for hvert af de fire vaerktgjer en grundig analyse af de arsag-virknings-
relationer, der kendetegner skolernes forberedelse og gennemfgrelse af kompetenceudviklingsak-
tiviteterne samt den efterfglgende implementering af veerktgjerne i praksis. Analysen har fokus
pa at afdaekke, hvilke faktorer i forbindelse med implementeringen af indsatserne der kan bidra-
ge til at forklare de identificerede fastholdelseseffekter.

Afsnit 4.3 indeholder en tvaergdende analyse, hvor vi pa tveers af de fire kompetenceudviklings-
veerktgjer identificerer centrale drivkraefter og barrierer for indfrielsen af de forventede output,
resultater og effekter.

Kapitlets afsnit 4.4 indeholder en delkonklusion, hvor kapitlets vaesentligste indsigter om sam-
menhangene mellem de fire kompetenceudviklingsindsatser og skolernes fastholdelse af elever
sammenfattes.

Formalet med virkningsevalueringen

Virkningsevalueringen tager afseet i en forstaelse af, at effekten af FastholdelsesTaskforcens ind-
sats p& model- og implementeringsskolerne opstar i et komplekst samspil af arsag-virknings-
relationer.

Formalet med virkningsevalueringen er at afdaekke sammenhangen mellem indsats og effekt.
FastholdelsesTaskforcen har ved projektets opstart udarbejdet en overordnet forandringsteori,
der illustrerer de mest centrale forventede sammenhange mellem kompetenceudviklingens akti-
viteter og indhold og de tilsigtede resultater og effekter pd erhvervsskolerne.
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Figur 4-1: Forandringsteori for FastholdelsesTaskforcen
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MNir ndfordengen er lest Milpmppen pennemforer i hej prad en erhvervsfaglie nddannelze op 95 % milssiningen opfyldes

Figuren viser en reekke begrundede forventninger, som sandsynligggr, at kompetenceudvikling
og implementering af de konkrete vaerktgjer kan bidrage til at fastholde flere elever i grundforlg-
bet og fa flere elever videre pd erhvervsuddannelsernes hovedforigb. Uanset om der opnas de
forventede fastholdelseseffekter eller ej, vil det vaere relevant at fglge kausalkseden for at af-
daekke, hvorvidt de fundne effekter kan tillaegges indsatsen eller er udtryk for teorifejl (forkerte
antagelser om sammenhaeng) eller implementeringsfejl (vaerktgjet anvendes ikke som planlagt).

I midtvejsevalueringen gennemfgrer evaluator ikke en ‘streng’ test af forandringsteorien. I stedet
undersgges der med afsaet i forandringsteorien, om og i hvilken grad der kan findes belag for
forandringsteoriens sammenhaeng, samt hvordan, for hvem, hvornar og under hvilke betingelser
indsatser virker pz‘% henholdsvis model- og implementeringsskolerne.

Da hovedparten af de skoler, der indgdr i evalueringen, fortsat er i gang med de kompetenceud-
viklende indsatser, vil virkningsevalueringens primaere fokus i midtvejsevalueringen veere pa at
afdaekke forhold i relation til forberedelsen og gennemfgrelsen af indsatserne samt resultaterne
heraf (de umiddelbare og de kortsigtede resultater).

Der vil i virkningsevalueringen ogsa vaere fokus pa at afdaekke forelgbige resultater og virkninger
for eleverne. Tilgangen vil dog her veere mere varsom, da flere af de kompetenceudviklende ind-
satser fortsat er i gang, hvorfor der kan vaere gode grunde til, at de forventede effekter for elev-
gruppen ikke er fuldt ud realiseret. Det betyder eksempelvis i relation til de tre underviserrettede
kompetenceudviklingsveerktgjer, at der ikke i naervaerende midtvejsevaluering gives svar pd, om
kvaliteten af undervisningen for elevgruppen lgftes. Det er evaluators vurdering, at datagrundla-
get ikke kan give valide svar herp%.
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4.2

4.2.1

Boks 4-1: Undersggelsesspgrgsmal udledt af FastholdelsesTaskforcens forandringsteori

Hvorvidt — og i givet fald - i hvilken grad medvirker samarbejdet med FastholdelsesTaskfor-

cen til at rammesazette indholdet af og processer for indsatsen??

e Der er forud for indsatsen indgaet samarbejdsaftale om mal og processer for kompetenceudviklin-
gen.

Hvorvidt — og i givet fald - i hvilken grad medvirker kompetenceudviklingen af underviserne

til, at:

o Der foregar en Igbende justering og tilpasning af metoder og veerktgjer?

e De paedagogiske metoder og veerktgjer fungerer integreret i den daglige praksis?

e Kvaliteten af undervisningen er signifikant lgftet for elevgruppen?

e Underviserne kan motivere en differentieret elevgruppe?

Hvorvidt - og i hvilken grad - medfgrer kompetenceudviklingen i praksisnar padagogisk

ledelse til, at:

e Lederen arbejder reflekteret med Det paedagogiske lederskab og formar at formidle et feelles grund-
lag og retning?

e Lederen og leerere arbejder ud fra et faelles grundlag og i samme retning?

e Kuvaliteten af Det paedagogiske lederskab er signifikant Igftet?

e Skolen fremstar styrket med et motiverende lseringsmiljg?

1) Dette undersggelsesspgrgsmal er ikke udledt af FastholdelsesTaskforcens overordnede forandringsteori, men af de vaerk-
tajsspecifikke forandringsteorier.

Virkningsevalueringen vil med afsezet i transferforskningen afdaekke, hvordan forskellige forhold
pa individniveau, uddannelsesniveau og organisatorisk niveau kan fremme eller hamme hen-
holdsvis undervisernes individuelle udbytte af kompetenceudviklingen og udbyttet i relation til
kvaliteten af indsatsen malrettet frafaldstruede unge p& erhvervsskolerne.

Ligeledes afdaekkes det, hvorvidt alternative forklaringer potentielt kan modificere eller endog
helt underminere den primaere mekanisme.

Evaluering af de paedagogiske vaerktgjer
I dette afsnit evalueres forberedelse, gennemfgrelse og implementering for hvert af de fire pae-
dagogiske veerktgijer:

e Motivationspaedagogik

e Helhedsorienteret undervisning
e Progressiv lzering

e Det paedagogiske lederskab.

Hvert afsnit indledes med en kort beskrivelse af indsatsens formal og centrale elementer, en
oversigt over, hvornar skolerne gennemfgrer kompetenceudviklingen, samt en praesentation af
den vaerktgjsspecifikke forandringsteori.

Motivationspaedagogik

Beskrivelse af indsatsen - formal og centrale elementer

Det overordnede formal med vaerktgjet Motivationspaedagogik er at styrke den differentierede
undervisning med henblik pa at gge elevernes motivation for og interesse i undervisningen og
sikre fastholdelse af elever.

Veerktgjet Motivationspaedagogik skal give underviserne pa erhvervsuddannelser metoder og
padagogiske redskaber, der stgtter dem i at tilrettelaegge og gennemfgre en motiverende

20 Overfgrsel af det lzerte fra laeringssituationen til en anden situation kalder vi transfer. Transfer defineres - som alle centrale paeda-
gogiske begreber - noget forskelligt i forskellige sammenhaenge. Der er imidlertid enighed om, at anvendelse af det leerte er det
centrale. Se eksempelvis Wahlgren, B (2009): Transfer mellem uddannelse og arbejde.
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undervisning, hvor elevernes lyst til at lzere hgjnes, og hvor elevernes motiveres til at gennemfg-
re pabegyndt erhvervsuddannelse.

Motivationspaedagogik sigter mod at inddrage laeringsstile, aktiverende og differentierende lzere-
processer, hvor en tydelig feedback og hyppige succesoplevelser bliver ngglen til at gge elever-
nes motivation, jf. boksen nedenfor.

Boks 4-2: Centrale elementer i Motivationspaedagogik

e At undervisningen bliver planlagt og gennemfgrt differentieret pd baggrund af laeringsstile og styr-
kebaseret laering for at skabe lyst til l2ering hos eleven.

e At underviserne anvender metoder til at skabe aktiverende, differentierende og meningsfyldte
leereprocesser og lzeringsfaellesskaber med tydelig feedback og hyppige succesoplevelser.

e At skolen far en styrket positiv, ressourceorienteret tilgang til eleverne, s3 alle stgtter op om
gget motivation og lzering i hverdagen.

e At der taenkes fysiske aktiviteter og energizere ind i undervisningen for at gge elevernes indlze-
ring.

Indholdet af kompetenceudvikling i Motivationspaedagogik

FastholdelsesTaskforcen har indgdet samarbejde med specialister fra Inteam/Schmidt & Schmidt
for at gennemfgre et kompetenceudviklingsforlgb i Motivationspaedagogik pa i alt 14 erhvervs-
skoler, heraf ti implementeringsskoler og fire modelskoler.

Nedenstdende figur giver et overblik over skolernes deltagelse i kompetenceudviklingsforigbet i
relation til Motivationspaedagogik.

Figur 4-2: Oversigt over skolernes gennemfgrelse af kompetenceudviklingsindsatsen

e P3 tre modelskoler gennemfgres e P& fem implementeringsskoler har
kompetenceudviklingsforlgbet i relation til gennemfgrt kompetenceudviklingsforigbet i
Motivationspaedagogik i indsatsperioden jan. relation til Motivationspaedagogik i perioden
2014 til dec. 2015 jan. 2014 til okt. 2014

e P3 én modelskole gennemfgres e P4 yderligere fem implementeringsskoler
kompetenceudyviklingsforigbet i perioden gennemfgres kompetenceudviklingsforlgbet
aug. 2014 til jan. 2016. i perioden apr. 2014 til apr. 2015.

Kompetenceudviklingsforigbet har dels indeholdt seminarer med introduktion til lzeringsstile,
styrkebaseret laering, positiv psykologi og klasserums-/veaerkstedsledelse. Dels har et baerende
element i forlgbet vaeret ‘traening i praksis’, hvor specialisterne har observeret og givet feed-
back pa hver deltagers egen undervisning pa den enkelte skole. Som et led i forlgbet har under-
viserne skullet udvikle materialer, der medvirker til at gge motivationen blandt eleverne. Spe-
cialisternes tilrettelaeggelse af kompetenceudviklingsforigbet har vaeret bygget op om underviser-
nes individuelle brug af en logbog samt etableringen af en forbedringskultur pd de enkelte
skoler, dvs. et medarbejderdrevet arbejde med at skabe forbedringer af eksisterende praksis.

Boksen nedenfor indeholder en liste over de aktiviteter, som kompetenceudviklingsforigbet har
bestaet af pa implementeringsskolerne. P& modelskolerne kan der vaere variationer i aktiviteter-
ne, ligesom der kan indgd yderligere aktiviteter med fokus pa kognitiv vejledning.



Midtvejsevaluering 25

Boks 4-3: Aktiviteter under kompetenceudviklingsforligbet i Motivationspaadagogik

e Klyngemgde 1, herunder bl.a. introduktion til forlgbet, forventninger og erfaringer, forlgbets mile-
peele samt valg af fagligt fokusomrade.

e Specialistintro, herunder bl.a. observation, gruppedrgftelse om det observerede samt brug af logbog
og etablering af forbedringskultur.

e Seminar step 1, herunder bl.a. kortleegning af egen laeringsstil, laeringsmiljger, metoder til brug
med mange elever, faglige mal samt fgr-/eftertest som udgangspunkt for gode undervisningsforigb,
laeringsmaterialer fra FastholdelsesKaravanen, arbejde med eget lzeringsstilsforlgb, anvendelsesmu-
ligheder af laeringsstile.

e Treening i praksis 1, herunder bl.a. observation, enkelt- og gruppesamtaler pa tveers af undervisere.

e Seminar step 2, herunder bl.a. inspiration til fysiske aktiviteter, intro til program der letter arbejdet
med udvikling af materialer, digitale laeringsstile, videreudvikling af eget lzeringsstilsforlgb samt in-
dividuel vejledning, herunder digitale Igsninger.

e Treening i praksis 2, herunder bl.a. observation, enkeltsamtale og gruppesamtale p& tvaers af un-
dervisere.

e Klyngemgde 2, herunder bl.a. afsaet i forbedringskultur og overlevering af erfaringer og udbytte,
formulering af forankrings- og udbredelsesstrategi til gvrige medarbejdere pa skolen, elever forteel-
ler, hvad de har laert om progressionen samt intro til teoretisk baggrundsmateriale, som skal laeses
forud for seminar step 3.

e Seminar step 3, herunder bl.a. styrkebaseret lzering, dvs. leereprocesser baseret pa elevernes steer-
keste personlighedstraek, optimale mader at laere pa samt interesser, vaerdier og karakterstyrker,
intro til positiv psykologi, egne karakterstyrker, styrkegvelser, praksiseksempler pa styrkebaseret
laering, gennemslagskraft som underviser, positiv og effektiv kommunikation.

e Treening i praksis 3, herunder bl.a. observation, enkelt- og gruppesamtaler pa tveers af undervisere
— give og modtage kollegial stgtte.

e Treening i kollegial praksis - stgtte i motivationspaedagogik, herunder bl.a. feedback, som tidligere
blev etableret via specialist, motivationsarbejde i teori og praksis.

« Klyngemgde 3, herunder bl.a. ‘open space’ med boder - udveksling af erfaringer samt udarbejdelse
af forankringsplan.

De specifikke sammenhange mellem indsats, resultater og effekter er opsummeret i forandrings-
teorien for Motivationspaedagogik. Forandringsteorien er udviklet af FastholdelsesTaskforcen og
anvendes af taskforcen i samarbejde og i dialog med skolerne.
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Figur 4-3: Forandringsteori for Motivationspaedagogik
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Succesmdl: Flere unge i milgruppen gennemfgrer en erhvervsuddannelse

Datagrundlag

Den vaerktgjsspecifikke evaluering af Motivationspaedagogik baserer sig pd casebesgg pa to mo-
delskoler og fire implementeringsskole samt selvevalueringer fra de besggte skoler. Der er i alt
datamateriale fra seks skoler til radighed, hvoraf tre er tekniske skoler, to er social- og sund-
hedsskoler, mens den sidste er en handelsskole.

Forberedelse af kompetenceudviklingen i Motivationspaadagogik

Rammeseaetning

Midtvejsevalueringen viser, som forudsat i forandringsteorien, at den rammesaettende dialog
mellem FastholdelsesTaskforcen og skolerne for skolernes vedkommende varetages af skolens
ledelse eventuelt med inddragelse af den af skolen udvalgte tovholder for indsatsen.

P& de seks skoler, hvor evaluator har foretaget casebesgg i forbindelse med evalueringen af Mo-
tivationspaedagogik, har hovedparten af de psedagogiske ledere og undervisere givet udtryk for,
at de kun i ringe grad er blevet inddraget i skolens beslutning om at indga i samarbejdet, herun-
der valget af hvilken indsats skolen skulle vaelge, og hvilken del af skolen der kunne indga.

To skoler adskiller sig imidlertid fra dette mgnster. Begge skoler naevner, at de tidligt i processen
er blevet inddraget i ledelsens beslutning om, hvilken indsats og hvilke dele af skolen der skulle
inddrages. Disse to skoler, der repraesenterer badde en model- og en implementeringsskole, har
saledes tidligt i forlgbet faet forankret ansvaret for beslutningen om projektet bredere i organisa-
tionen, der samtidig har opnaet et hgjere informationsniveau end de gvrige skoler. Den tidlige
inddragelse har pa de to konkrete skoler en positiv betydning for den interne rammesaetning.

Intern rammesaetning og formidling af samarbejdsaftalens indhold

Midtvejsevalueringen dokumenterer, at de enkelte samarbejdsaftaler mellem FastholdelsesTask-
forcen og skolen ikke i sig selv har veeret et dokument, som skolerne har anvendt i den interne
rammesaetning og formidling af projektets formal. Desuden viser midtvejsevalueringen, at der er
stor forskel pa, hvorvidt og hvad skolerne har gjort for at forberede undervisere og psedagogiske
ledere pd den konkrete indsats.
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Halvdelen af skolerne har i den forberedende fase pa forskellig vis prioriteret den interne ramme-
saetning. Bdde gennem forskellige inddragende processer, som naevnt ovenfor, og falles sessio-

ner har ledelsen informeret deltagerne om indsatsernes formal og skolens forventninger. En tov-
holder beskriver, at hun varetager en overseetterfunktion i dialogen med pa den ene side skolens

ledelse og FastholdelsesTaskforcen om det strategiske grundlag og pa den anden side skolens

undervisere, hvor hun har fokus pa, at indholdet bliver relateret til hverdagen, sa underviserne
kan have fokus pa anvendelsesaspektet. Ledere pd to skoler peger pd, at skolen har haft gode
forudsaetninger for forberedelsen, fordi skolen i flere &r har arbejdet med metoder og tilgange,

der ligger taet op ad indholdet i Motivationspaedagogik.

P& den anden halvdel af skolerne angiver underviserne, og i et vist omfang ogsa de paedagogiske
ledere, at ledelsen ikke i tilstraekkelig grad har prioriteret den interne rammesszetning. Dette har
betydet, at de er pabegyndt kompetenceudviklingen uden, med meget lidt eller fejlagtig informa-
tion om, hvad de skulle i gang med. De interviewede undervisere oplever, at dette generelt pa-
virker deres egne forventninger og indstilling til kompetenceudviklingen negativt.

Nogle fa af de ledere og/eller tovholdere, som har haft til
opgave at introducere skolens deltagelse i kompetenceud-
viklingsforlgbet for underviserne pa de besggte skoler,
peger pa, at de ikke har fglt sig godt nok klaedt pa til op-
gaven, og at vigtig viden om den enkelte afdelings delta-
gelse ikke i tilstraekkeligt omfang er blevet videreleveret
fra de ledere p5 skolen, som har underskrevet samar-
bejdsaftalen med FastholdelsesTaskforcen.

Ingen af de besggte skoler har forud for kompetenceudvik-
lingen sat individuelle kompetencemal for underviserne
med henblik pa at sikre implementeringen af veerktgjet
Motivationspaedagogik, hvilket potentielt kan have betyd-
ning for den Igbende justering og tilpasning af metoder og
vaerktgjer.

Gennemfgrelse af kompetenceudviklingen
Deltagelse i kompetenceudviklingen

Stgrstedelen af de tilmeldte undervisere pa de besggte
skoler har deltaget i samtlige dele af kompetenceudvik-
lingsforlgbet. En mindre andel af underviserne har mattet
melde afbud til enkelte dele af kompetenceudviklingen
grundet sygdom eller undervisning, der ikke har kunnet
aflgses eller flyttes. Enkelte er efter aftale med ledelsen
helt udtradt af forlgbet af personlige arsager.

Kun fa ledere har deltaget i kompetenceudviklingssemina-
rerne vedrgrende Motivationspsedagogik. Blandt de ledere,
der har deltaget i kompetenceudviklingen, er der ingen,
der har deltaget i samtlige af specialisternes seminarer.

Skolernes oplevelse af kvalitet, relevans og anvendelighed
Hovedparten af de undervisere, der har deltaget i kompe-
tenceudviklingsforlgbet i Motivationspaedagogik, har pa
tvaers af skoler veeret tilfredse med specialisternes tilrette-
laeggelse og gennemfgrelse af forlgbet. Sdvel seminarerne
som specialisternes observation og feedback i forbindelse
med besgg pa skolerne vurderes at vaere bade relevante

Underviserne pd tveers af de besggte
skoler om skolens introduktion til
deltagelse i kompetenceudviklings-
forlgbet

o "Det var ikke frivilligt, men vi har selv
veeret med til at sige ja. Frafald eller €j,
s8 kan man altid blive bedre, og frafaldet
skal nedbringes.”

“Det var ikke s§ meget, om vi skulle
have kompetenceudvikling, men vi blev
hert i forhold til, om det skulle veere dén
kompetenceudvikling.”

“Vi har fornemmelsen af, at de tiltag, der
sker, bliver igangsat fra ledelsens side,
fordi de s§ kan seette et flueben. Det var
den der revolverledelse, hvor vi bare var
udpeget.”

“Introduktionen var mangelfuld.”
“Ledelsesopleegget var mystisk, for vi
har ikke seerlig stort frafald i vores afde-
ling.”

Underviserne pd tveers af de besggte
skoler om tilfredsheden med speciali-
sternes tilrettelaeggelse af kompeten-
ceudviklingsforigbet

Stgrstedelen af underviserne har veaeret
tilfredse med deltagelsen i og udbyttet af
kompetenceudviklingen. Nogle f& undervi-
sere har udtrykt utilfredshed af forskellig
karakter, herunder det store fokus pd
"blgde paedagogiske tematikker”, tidspres i
forhold til skolens deltagelse samt for-
h&ndskendskab til indsatselementerne i
Motivationspaedagogik.

e “Oplevelsen var, at der ikke var noget
nyt i det, men at der var redskaber, som
blev mere tydelige. Det var inspirerende,
og det gjorde mig mere bevidst om tin-
gene.”

“Jeg har f8et ny inspiration til en ander-
ledes tilgang, og s fik jeg bekreeftet
mine evner i forhold til relationsarbejde.
“Jeg har f8et et skarpere blik p4 mit valg
af teori og metoder. Nu ryster jeg posen,
og det har sine fordele.”

“Struktur i det hele taget er jeg blevet
opmeaerksom p4. Det er noget, jeg skal
skabe for eleverne, og det har veerdi.”
“Det var gammel vin p8 nye flasker.”

”
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og anvendelige. Det er individuelt, om underviserne har f3et stgrst udbytte af henholdsvis semi-
narerne eller specialisternes konkrete traening i praksis.

En mindre gruppe af undervisere, der er kendetegnet ved at leegge seerlig veegt pa elevernes
fagfaglige kompetencer, har udtrykt modstand mod for kompetenceudviklingsforigbet, da denne
gruppe af undervisere har oplevet, at det indholdsmaessige fokus p8 motivation, undervisnings-
differentiering og leeringsstile har vaeret paedagogiske tematikker, som efter deres opfattelse ikke
havde stor relevans for deres fagundervisning.

En anden mindre gruppe af undervisere har udtrykt utilfredshed med skolens deltagelse i forlg-
bet, idet kompetenceudviklingsforlgbet opleves som en ekstra byrde i en i forvejen travl hverdag.

Yderligere har en lille gruppe undervisere pa tvaers af skoler tilkendegivet, at elementer af den
konkrete kompetenceudvikling i forvejen var kendt stof, hvorfor det oplevedes som mindre inte-
ressant.

Implementering i praksis

Det er evaluators vurdering, at underviserne pa de enkelte skoler i varierende omfang har im-
plementeret indsatselementerne i kompetenceudviklingsveerktgjet i undervisningen. Overordnet
set er der tegn pa, at de paedagogiske lederes prioritering af et vedvarende implementeringsfo-
kus har stor betydning for, om underviserne oplever, at der er tale om en koordineret implemen-
tering af indsatsen, eller om det er noget, som den enkelte underviser har ansvaret for i samar-
bejde med sine naermeste teamkolleger.

Der foregdr en lpbende justering og tilpasning af metoder og redskaber

Med undtagelse af en enkelt skole, der kun i meget ringe grad bruger kompetenceudviklingen
som et afszet for en Igbende justering af metoder og veerktgjer, synes der pa samtlige besggte
skoler at vaere tegn p3, at skolerne konkret forsgger at tage de nye redskaber i brug, jf. boksen
nedenfor.

P& en skole udtrykker en gruppe undervisere, at kompetenceudviklingsforlgbet har fungeret som
en buffet med ideer, muligheder og veerktgjer, som de anvender ud fra den enkelte undervisers
vurdering af, hvad der bedst motiverer elevgruppen og bidrager til fastholdelse. Der er i gruppen
af undervisere en bevidsthed om, at denne tilgang betyder, at de ikke alle ggr det samme, og at
dette bidrager til at fremme en varieret undervisning, der ggr eleverne aktive og motiverede.

P& tre andre skoler har den paedagogiske ledelse haft en mere styret tilgang og lagt vaegt pa, at
alle undervisere eksempelvis har arbejdet med at udvikle nye undervisningsmaterialer, der un-
derstgtter elevernes forskellige lzeringsstile. Underviserne oplever pd alle tre skoler, at det er
udfordrende at f3 tid til at udarbejde materialer, men underviserne anerkender samtidig, at ny-
udviklede undervisningsmaterialer er et effektivt redskab til at understgtte en padagogisk prak-
sis, der tager afseet i forskellige lzeringsstile.

Det er evaluators indtryk, at enkelte skoler og undervisningsteams farer vild i de forskellige red-
skaber, der indgdr i kompetenceudviklingsforlgbet. Der er sdledes en mindre gruppe af undervi-
sere, der efter kompetenceudviklingsindsatsen er tilendebragt, fortsat har svaert ved at ggre rede
for de centrale elementer i Motivationspaadagogik, ligesom de har svaert ved selv at systematise-
re og prioritere, hvad de skal arbejde med og hvordan. Denne gruppe efterspgrger, at de paeda-
gogiske ledere i hgjere grad gar ind og systematiserer den videre paedagogiske indsats.

Evaluator heefter sig 0ogsa ved, at selv pa de skoler, hvor ledelsesfokus i relation til implemente-
ringen har vaeret relativt svagt, er der grupper af undervisere og underviserteams, der p& grund
af et hgjt engagement pd egen hand evner at fastholde fokus pa Igbende justering og tilpasning.
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Boks 4-4: Eksempler pa indsatselementer i Motivationspadagogik som er implementeret pa skolerne

Der er stor variation pa tveers af de besggte skoler - og pa tvaers af undervisere - mht., hvor mange af

indsatselementerne i Motivationspaedagogik, der er blevet implementeret. Fglgende er en liste over en

reekke af de elementer, der i varierende omfang er blevet implementeret i undervisningen pa de besggte

skoler.

e Dagsorden for dagen, ugen og/eller emnet ud fra henholdsvis et analytisk og et holistisk perspektiv

o Kompetencemal for hver elev hver uge

o Tilrettelzeggelse af dagen, sa flere lzeringsstile bliver anvendt

e Bevidsthed om at give differentierede forklaringer og opgaver og at have forskellige forventninger til
forskellige typer af elever

e Brug af og bevidsthed om anvendelsen af klasserummet, herunder klasserumsledelse

e Tydelig feedback

e Fokus pa succesoplevelser

e Spil, konkurrencer, orienteringslgb med fagligt indhold

e Store plancher med information

e QR-koder med information

e Quizzer, herunder anvendelse af Sokrativ, Jeopardy eller Tip en 13’er

e Videooptagelser, jokes og fodbold som gvrige energizere.

Det paedagogiske vaerktaj fungerer som en integreret del af den paedagogiske praksis

Samtlige skoler er bevidste om, at arbejdet med implementering af Motivationspaedagogik er en
proces, og der gives pa flertallet af skolerne udtryk for, at underviserne oplever, at de fortsat er i
en laeringsfase. P& et mindretal af skolerne er der mange tegn p3a, at de vaerktgjer, som undervi-
serne introduceres for i forbindelse med Motivationspadagogik, begynder at fungere som en
integreret del af den paedagogiske praksis. Underviserne pa disse skoler giver udtryk for, at de er
blevet mere opmaerksomme pa at planlaegge en varieret undervisningsdag og pa at tilpasse un-
dervisningen Igbende i Igbet af dagen, hvis der er tegn pa, at eleverne er uopmaerksomme og
umotiverede.

Pa disse skoler peger underviserne blandt andet p3, at det faelles kompetencelgft har betydet, at
den paedagogiske samtale p3 skolen er blevet mere professionel i underviserteamet, og at under-
viserne — sammen og hver isaer - tager et stgrre ansvar for at udvikle praksis. Det faelles kompe-
tencelgft og de opfalgningsaktiviteter (fx feelles forberedelse og undervisning samt workshops
med udvikling af nye materialer mv.), der igangsaettes pa skolerne, har sdledes understgttet
videndeling, hvilket bidrager til at fastholde motivation og fokus.

P& de gvrige skoler er det evaluators vurdering, at skolerne endnu kun har hgstet de lavest haen-
gende frugter, og at der fortsat er behov for et meget staerkt implementeringsfokus fra bade
padagogiske ledere og undervisere.

Underviserne kan motivere en differentieret elevgruppe
Spgrgsmalet om, hvorvidt - og i hvilken grad - underviserne kan motivere en differentieret elev-
gruppe, kan analyseres ud fra et underviser- og et elevperspektiv.

Evaluator vurderer pa baggrund af observiews og fokusgruppeinterviews pa bdde modelskoler og
implementeringsskoler, at underviserne - nar de lykkes med at integrere de nye redskaber i un-
dervisningen (laeringsstile, energizere, en positiv og ressourcepraeget tilgang) — motiverer en
bred elevgruppe. De understreger seerligt, at flere af lege-elementerne medvirker til, at de ele-
ver, der fgr har haft darlige oplevelser med at ga i skole, bliver mere motiverede. Der er pa flere
skoler en mindre bekymring for og opmeaerksomhed p%, hvorvidt de stille piger motiveres af ind-
satsen.
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Eleverne udtrykker generelt, at de er tilfredse med den
undervisning, de far. Deres beskrivelse af, hvad der ken-
detegner god undervisning, indeholder flere af de elemen-
ter, der er centrale i arbejdet med indsatsen (Motivations-
padagogik). De udtrykker, at der er et trygt og respekt-
fuldt leeringsmiljg med overvejende gode elev-laerer-
relationer. Eleverne er gode til at give eksempler p3,
hvordan underviserne varierer undervisningen, og pa hvil-
ken made det motiverer dem.

Derimod er der pd omtrent halvdelen af skolerne en min-
dre gruppe elever, der efterlyser en hgjere grad af faglig
undervisningsdifferentiering, saledes at ogsa de staerkeste
elever bliver passende udfordret. De oplever, at undervi-
serne bruger relativt meget tid pd de svageste elever.

Der er evaluators vurdering, at der er tegn p3, at en stor
gruppe af underviserne pa de besggte skoler i nogen grad
evner at motivere en differentieret elevgruppe. Bade ele-
vernes og undervisernes udsagn indikerer, at dette kan
have sammenhang med undervisernes implementering af
kompetenceudviklingen i Motivationspaedagogik.

Drivkraefter og barrierer

To skoler er i saerlig grad lykkedes med fa implementeret
en stor del af indsatselementerne i relation til Motivations-
paedagogik. Arsagerne til deres succesfulde implemente-
ring kan i seerlig grad tilskrives dels deltagende ledere,
der har haft kontinuerligt fokus pfi implementeringen og
har formaet at uddelegere ansvar til de enkelte undervi-
sere for udvikling og implementering, dels undervisere,
der kan beskrives som ildsjeele med gode ideer, energi og
vilje til udvikling af sdvel undervisning som undervis-
ningsmateriale.
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Undervisernes udsagn om elever-

nes oplevelse af Motivationspae-

dagogik

e “Jeg var bange for, at leg kun
ramte de unge elever, men de
aldre elever vil ogs8 gerne lege.

e "P§ grundforlgbsholdene p& 40
uger har vi en tungere méigrup-
pe, og jeg bliver glad, n8r elever-
ne kommer og siger, at det er
fedt at g8 i skole p8 den her m&-
de. Og det er isaer de tunge ele-
ver, der siger s8dan.”

e "Eleverne tager virkelig lerings-
stile til sig. De finder ud af, hvor-
dan de leerer bedst.”

”

Elevernes udsagn om deres ople-

velse af Motivationspadagogik

e "Det er megafedt, at vi leerer via
leeringsstile, fordi det hele tilpas-
ses den enkelte elev. Det ggr det
mere interessant, ndr vi skal vaere
aktive i undervisningen. Vi har et
bedre laerer-elev-forhold, n8r un-
derviserne er s§ engagerede i os.

e “Man laerer meget mere, n8r man
laerer p8 den mde, hvor man lze-
rer bedst.”

e “Det er s§ godt, at de tager hgjde
for vores behov, s§ det ikke er os,
der skal indordne os undervisnin-
gen.”

”

Pa de gvrige besggte skoler har undervisere og ledere implementeret nogle af indsatselementer-
ne i Motivationspaedagogik, og flere tilkendegiver, at de fortsat er i en laeringsfase, hvor de ar-
bejder med i gget omfang at fa implementeret indsatselementerne i deres praksis.

Af nedenstdende fremgar en raekke af de drivkraefter og barrierer, der pa de besggte skoler har

haft betydning for implementeringen.
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Boks 4-5: Eksempler pa drivkrzefter og barrierer for implementering af Motivationspadagogik

Drivkraefter

At ledelsen har deltaget i (dele af) kompeten-
ceudviklingsseminarerne med henblik pa at
opna en stgrre forstaelse af, hvordan indsats-
elementer kan implementeres, og hvad imple-
menteringen kraever.

At ledelsen har kontinuerligt fokus pa imple-
menteringen, fx ved at have Motivationspaeda-
gogik som fast punkter pa dagsordenen p&
ugentlige mgder med undervisere og Igbende
naevne og tale om Motivationspaedagogik i
pauser mv.

At ledelsen har fokus pa Isbende observation,
supervision og feedback pa undervisningen.
At skolen har gode faciliteter, og/eller at ledel-
sen har fokus pa (udvikling af) klassemiljger.
At ledelse og undervisere har fokus pa erfa-
ringsudveksling mellem undervisere om ideer,
udvikling og implementering.

At ledelsen har fokus p& at ansvarliggere un-
dervisere for udvikling og implementering af
indsatselementer fra Motivationspaedagogik.
At indsatselementer i Motivationspaedagogik er
delvist overlappende med gvrig kompetence-
udvikling.

At underviserne har vilje, energi og gode ideer
i forhold til at implementere indsatselementer
fra Motivationspaedagogik.

At underviserne oplever, at de har opbakning
og de forngdne ressourcer til at implementere
indsatselementer.

Sammenfatning

Barrierer

At ledelsen og underviserne har udfordringer i
forhold til at finde de forngdne ressourcer til
udvikling af ideer til implementering og udvik-
ling af materiale.

At klassemiljger er uegnede til bestemte typer
undervisning.

At der er en "privatpraktiserende” kultur, hvor
der er begraenset fokus p& videndeling og
samarbejde pa tveers af underviserne.

At undervisere bevidst ikke fglger ledelsens
planer og retningslinjer - uden konsekvenser.
At der under forlgbet har vaeret stgrre udskift-
ning i ledelsen eller blandt undervisere.
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Sammenfattende vurderer evaluator, at der er tegn p3, at der pa de besggte skoler foregar en
Isbende justering og tilpasning af metoder og vaerktgjer. P3 de skoler, der er laengst
fremme med implementeringen, er der ogsa tegn pa, at de peedagogiske metoder og vaertgjer
fungerer integreret i den daglige praksis.

Eleverne pa de skoler, der har arbejdet med Motivationspaedagogik, udtrykker generelt tilfreds-
hed med undervisningen, som de vurderer, foregar i et trygt laeringsmiljo kendetegnet ved over-
vejende gode lzerer-elev-relationer. Eleverne oplever, at underviserne i nogen grad formar at
motivere en differentieret elevgruppe.

Der vurderes, at det er seerlig vigtigt for de involverede skoler at have fokus pa falgende med
henblik pa at sikre, at indsatselementer fra Motivationspaedagogik i hgjere grad implementeres i
den daglige praksis:

e At skolens ledelse prioriterer forberedelse af kompetenceforlgbet hgit, sd alle peedagogiske
ledere og undervisere kender formalet og indholdet af indsatsen.

e At de paedagogiske ledere deltager i de fzellessessioner, der indgdr i Motivationspaedagogik.

e At savel ledelse som undervisere holder et kontinuerligt fokus pa indsatselementerne i Moti-
vationspaedagogik, ogsd efter endt kompetenceudviklingsforlgb, fx ved at have det som et
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punkt p& mgder, uddelegere ansvarsomrader ift. udvikling, tale om det uformelt, sikre forum
for videndeling og inspiration pa tveers af undervisere mv.

e At sdvel ledelse som undervisere prioriterer de forngdne ressourcer til udvikling, idégenere-
ring og omsaetning af ideer med henblik pa at implementere indsatselementer.

e At sdvel ledelse som medarbejdere arbejder sammen om, hvordan klassemiljger kan tilrette-
laegges bedst muligt givet de ressourcemaessige rammer.

4.2.2 Helhedsorientering undervisning

Beskrivelse af indsatsen - formadl og centrale elementer

Det overordnede formal med vaerktgjet Helhedsorienteret undervisning er "at styrke elevernes
udbytte af undervisningen ved at gge elevernes forst8else af det fagfaglige stof i sammenhaeng
med det almenfaglige, som er afgorende for anvendt forst8else af den nye viden".* Kernen i
veerktgjet er en integrering af "de relevante almenfaglige elementer (dansk, matematik, naturfag
mv.) i det erhvervsfaglige forlgb". Det er hensigten, at denne integrering af det almenfaglige i
det fagfaglige skal ske p& baggrund af den enkelte elevs realkompetencevurdering og med blik
for, hvilke almenfaglige elementer der er ngdvendige, for at eleven opnar de fagfaglige mal.»

Veerktgjet Helhedsorienteret undervisning skal give underviserne pa erhvervsuddannelser meto-
der og paedagogiske redskaber, der stgtter dem i at tilretteleegge og gennemfgre en under-
visning med udgangspunkt i elevernes (forskellige) realkompetencer. Undervisningen tilrettelaeg-
ges og gennemfgres per definition som helhedsorienteret og praksisnaer undervisning. Det er
antagelsen, at en sddan undervisning vil gge fastholdelsen.

Der laegges vaegt pa, at Helhedsorienteret undervisning gennemfgres i et samarbejde i et under-
viserteam i forhold til den enkelte elevs laeringsprogression. Den gode underviser og det gode
underviserteam arbejder ud fra elevernes individuelle uddannelsesplaner. Der laegges tilsvarende
vaegt pa den paedagogiske leders fokus og opbakning til gennemfgrelsen af Helhedsorienteret
undervisning gennem paadagogisk lederskab.

Boks 4-6: Centrale elementer i Helhedsorienteret undervisning

Helhedsorienteret undervisning sigter mod at inddrage:

e Elevernes realkompetencevurdering

. Individuelle undervisningsplaner for eleverne

e Integration af almenfaglige elementer i den fagfaglige undervisning
e Teamsamarbejde mellem undervisere om de enkelte elever.

Indholdet af kompetenceudvikling i Helhedsorienteret undervisning

FastholdelsesTaskforcen har indgdet samarbejde med Rambgll Attractor? til at gennemfgre et
kompetenceudviklingsforlgb i Helhedsorienteret undervisning pa de involverede erhvervsskoler.
Nedenstaende figur giver et overblik over skolernes deltagelse i kompetenceudviklingsforlgbet i
relation til Helhedsorienteret undervisning.

2! Fra FastholdelsesTaskforcens samarbejdsaftaler med skoler, som implementerer Helhedsorienteret undervisning.

22 Se Undervisningsministeriets FastholdelsesTaskforce: Uddybende beskrivelse af vaerktgjet Helhedsorienteret undervisning.
www.brugforalleunge.dk.

2 For at sikre uvildigheden af evalueringen er det Nationalt Center for Kompetenceudvikling, der fungerer som evaluator af vaerktgjet.
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Boks 4-7: Oversigt over skolernes gennemfgrelse af kompetenceudviklingsindsatsen

P& fem implementeringsskoler gennemfgres
kompetenceudyviklingsforigbet i relation til
Helhedsorienteret undervisning i perioden
aug. 2014 til aug. 2015.

e To modelskoler (en teknisk skole og en .
handelsskole) gennemfgrer
kompetenceudviklingsforlgbet i relation til
Helhedsorienteret undervisning i
indsatsperioden jan. 2014 til dec. 2015

e P3 den ene af de to modelskoler
gennemfgres samtidig kompetenceudvikling
i Helhedsorienteret undervisning.

Kompetenceudviklingsforlgbet har dels indeholdt seminarer med introduktion til elementer af
Helhedsorienteret undervisning. Dels har et baerende element i forlgbet veeret ‘traening i prak-
sis’, hvor specialister og kolleger har observeret og givet coaching pa hver deltagers egen un-
dervisning pa den enkelte skole. En vaesentlig del af kompetenceudviklingsforigbet har saledes
0gsa veeret rettet mod at leere kollegial undervisningsobservation og coaching som metode.
Kompetenceudviklingen er tilrettelagt med den hensigt, at deltagerne ikke alene selv har skullet
tilegne sig nye kompetencer, men ogsa har skullet lzere at oplaere og coache kolleger i metoden.
Metoden skal efterfslgende udbredes til flere kolleger, end dem der deltager i seminarer og far
traening i praksis af specialister.

Som led i forlgbet har underviserne skullet udarbejde feelles forberedelse af helhedsorientere-
de undervisningsforlgb, saledes at eleverne oplever sammenhang mellem fagene og oplever al
undervisning som praksisneer.

De specifikke sammenhange mellem indsats, resultater og effekter er opsummeret i forandrings-
teorien for Helhedsorienteret undervisning. Forandringsteorien er udviklet af FastholdelsesTask-
forcen og anvendes af taskforcen i samarbejde og i dialog med skolerne. Det er hensigten, at det
- som et integreret element i besvarelsen af de overordnede undersggelsesspgrgsmal - afdaek-
ker, om der er tegn pa, at skolerne realiserer de specifikke aktiviteter, output og resultater, der
er fastsat i relation til Helhedsorienteret undervisning.

Figur 4-4: Forandringsteori for Helhedsorienteret undervisning
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Datagrundlag

Midtvejsevalueringen af vaerktgjet Helhedsorienteret undervisning baserer sig pa casebesgg pa to
modelskoler og en implementeringsskole, selvevalueringer fra de tre besggte skoler samt yderli-
gere en implementeringsskole. Der er i alt datamateriale fra fire skoler til rddighed, hvoraf to er
handelsskoler og to er tekniske skoler. P& de to besggte modelskoler havde de interviewede un-
dervisere afsluttet selve kompetenceudviklingen i Helhedsorienteret undervisning. P& implemen-
teringsskolen var underviserne cirka halvvejs i kompetenceudviklingsforlgbet.

Forberedelse af kompetenceudviklingen

Rammeseaetning

Forandringsteorien for Helhedsorienteret undervisning forudsaetter, at den rammesazettende dia-
log mellem FastholdelsesTaskforcen og skolerne varetages af skolens strategiske ledelse. Anta-
gelsen er, at det skaber gode vilkdr for implementeringen af indsatsen, hvis skolens ledelse for-
mar at skabe en fzelles opfattelse af relevans blandt alle involverede paedagogiske ledere og un-
dervisere. Midtvejsevalueringen viser imidlertid, at underviserne pa alle tre skoler savner en le-
delsesmaessig begrundelse for valget af Helhedsorienteret undervisning som indsats for, der kan
gge fastholdelsen pd grundforigbet. Dette er ikke ensbetydende med, at skolernes strategiske
ledelse ikke har en begrundelse for valg af vaerktgj, herunder vaerktgjets relevans i forhold til
fastholdelse, men det er ikke i tilstraekkelig grad kommunikeret ud til de paedagogiske ledere og
undervisere p3 de deltagende afdelinger.

En modelskole oplever, at der har vaeret en mangelfuld forventningsafstemning med Fastholdel-
sesTaskforcen vedrgrende ressourceforbrug i form af egenfinansieret tid til dels undervisere og
dels ledere. Denne skole oplever yderligere, at de behov for kompetenceudvikling, som undervi-
serne gav udtryk for i samtaler med taskforcen, ikke har haft indflydelse p& udformningen af
forlgbet. Endelig er det oplevelsen, at forventningen om at gennemfgre en model med udbredelse
til flere undervisere gennem oplaering og coaching fra kolleger ikke har vaeret gjort klar og disku-
teret i forhold til laeringskulturen pd skolen.

En anden modelskole gennemfgrer ud over ledelsesudviklingen bade Helhedsorienteret undervis-
ning og Motivationspaedagogik. Det synes umiddelbart at veere en omfattende samlet indsats set
i forhold til fastholdelse, idet skolen generelt har et lille frafald, der blot et enkelt &r steg veesent-
ligt, hvorefter det faldt igen. S3vel undervisere som ledere er glade for den tilbudte kompetence-
udvikling, men stiller spgrgsmal ved, om det lave frafald kan saenkes vaesentligt, da et vist frafald
pa grund af skoleeksterne faktorer er uundgdeligt. Det er evaluators vurdering, at skolen peger
pa en grundlaeggende problematik i forhold til udvaelgelse af skoler.

Intern rammesaetning og formidling af m8l og formidling af samarbejdsaftalens indhold

P& to skoler giver de paedagogiske ledere og/eller tovholdere, som har skullet introducere under-
viserne til kompetenceudviklingsforigbet, udtryk for, at de ikke forud for de fgrste aktiviteter har
haft tilstraekkelig viden om indholdet af kompetenceudviklingen. De oplever ogsa, at de ikke i
tilstraekkelig grad har faet den ngdvendige information fra skolens strategiske ledelse, som har
indgdet den formelle samarbejdsaftale med FastholdelsesTaskforcen. Lederne har ikke formuleret
klare mal for undervisernes kompetenceudvikling inden kompetenceforlgbet. Konsekvenserne af
disse forhold har vaeret usikkerhed blandt underviserne samt manglende mulighed for at plan-
laegge praktisk i forhold til forlgbet.

Underviserne oplever generelt, at de er blevet udpeget eller udvalgt til at deltage. P& den ene
skole oplever det udpegede underviserteam udvalgelsen som et positivt incitament og en aner-
kendelse af deres gode samarbejde, mens de interviewede undervisere pa den anden skole ople-
ver udvaelgelsen som en anerkendelse af i forvejen godt paedagogisk udviklingsarbejde. P& den
tredje skole drejer det sig om alle de leerere, der er knyttet til det hold, som deltager. Undervi-
serne her stiller sig lidt undrende over for, at deres hold er udpeget, men er tilfredse med at
modtage kompetenceudvikling.
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P3 ingen af skolerne er der opstillet mal for kompetenceudviklingen inden deltagelse i kursusfor-
Isbet. P& en skole har underviserne dog opstillet mal for det samlede forlgb i samarbejde med
specialisterne. Malene relaterer dog ikke alle direkte til Helhedsorienteret undervisning, og ingen
af dem inddrager eksplicit de centrale elementer i realkompetencevurdering og arbejdet med det
almenfaglige i den fagfaglige undervisning.

Gennemfgrelse af kompetenceudviklingen

Deltagelse i kompetenceudviklingen

Stgrstedelen af de tilmeldte undervisere pd de besggte skoler har deltaget i samtlige dele af
kompetenceudviklingsforlgbet. En mindre andel af underviserne har mattet melde afbud til enkel-
te dele af kompetenceudviklingen grundet sygdom eller undervisning, der ikke har kunnet aflgses
eller flyttes.

P& en af de besggte skoler er der divergerende oplevelser mellem undervisere og ledelse om
deltagelsen. Det er undervisernes oplevelse, at nogle undervisere, som ikke fandt, at de fik et
udbytte af forlgbet, fik lov til at stoppe. Det er ledelsens opfattelse, at der har vaeret praktiske
eller personlige arsager til, at nogle undervisere er stoppet.

Omfanget af savel ledernes deltagelse i selve kompetenceudviklingen som deres engagement i
den paedagogiske ledelse af projektet varierer betydeligt mellem de tre skoler. Fire af de seks
involverede uddannelsesledere og tovholdere pa de tre besggte skoler har deltaget fuldt ud i
kompetenceudviklingsseminarerne og i mindre omfang i de interne traeningsgange.

Undervisernes oplevelse af relevans, anvendelighed og kvalitet

P& tvaers af skolerne og pa den enkelte skole er der divergerende oplevelser af forlgbet. Udsag-
nene fra underviserne spander fra stor tilfredshed og oplevelse af udbytte til stor utilfredshed og
oplevelse af lav anvendelighed. Dette kan dels henfgres til, at de konkrete aktiviteter har vaeret
tilrettelagt forskelligt i de forskellige indsatsperioder, dels synes en del af tilfredsheden at veere
relateret til den/de specialist(er), der konkret har veeret tilknyttet den enkelte skole.

Undervisernes oplevelse af udbytte synes endvidere at vaere relateret til deres opfattelse af deres
konkrete elevgruppe og muligheden for anvendelse i forhold til den. P8 tvaers af de besggte sko-
ler er der flere undervisere, som giver udtryk for, at der er andre faktorer, end dem der fokuse-
res pa i Helhedsorienteret undervisning, der vurderes at have stgrst betydning for at sikre ele-
vernes gennemfgrelse af grundforlgbet. Det er undervisernes oplevelse, at den vaesentligste fak-
tor er undervisernes relation til eleverne, ikke mindst til de elever som er frafaldstruede. P& en
skole udtrykker flere undervisere uafhaengigt af hinanden, at deres arbejde pa grundforigbet
handler “80 pct. om relationer og 20 pct. om fag”. Dermed ggr de opmaerksom pa, at hvis under-
viserne ikke har tilstraekkelige relationskompetencer, vil der vaere et hgjt fravaer og en vaesentlig
mindre laeringsparathed blandt de fremmgdte.

Pa tvaers af skolerne giver underviserne udtryk for, at Helhedsorienteret undervisning er et rele-
vant vaerktgj i arbejdet med undervisningens faglige aspekter, men at de relationelle og sociale
aspekter af undervisningen altid er forste skridt, nar det drejer sig om socialt og fagligt udfordre-
de elever. Pd en skole giver underviserne samtidig udtryk for, at Helhedsorienteret undervisning
vil veere relevant p3 erhvervsuddannelsernes hovedforlgb, fordi vaerktgjet forudsaetter en mere
uddannelsesparat elevgruppe.

Endelig er undervisernes udbytte af forlgbet knyttet til tilrettelaeggelsen af forlgbet. P38 den skole,
hvor underviserne i samarbejde med specialisterne har opstillet kompetencemal for det samlede
forlgb, oplever underviserne, at forlgbet har vaeret praeget af en klar, eksplicit og Igbende revide-
ret m%lstyring. P& en anden skole, hvor der ikke er opstillet mal for kompetenceudviklingen, op-
lever underviserne omvendt, at forlgbet har veeret rodet, uden en tydelig progression og sam-
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menhang, samt at det har vaeret meget svaert at opnd en dialog om en Igbende justering af for-
Isbet. P& denne skole oplever underviserne, at forlgbet var teoritungt, og at de konkrete veerktg-
jer ikke var tilpasset elevgruppen.

P tveers af de tre skoler oplever underviserne, at udbyttet af observation og coaching samt un-
dervisning relateret direkte til den observerede undervisning er langt stgrre end udbyttet af fzel-
les seminarer og teoretisk undervisning pa skolen.

Implementering i praksis

P8 tveers af de tre skoler er der store forskelle pa, i hvilken grad underviserne har aendret deres
praksis som fglge af kompetenceudviklingen i Helhedsorienteret undervisning. Den store variation
skyldes i hgj grad undervisernes forskellige oplevelser af anvendeligheden og relevansen af det
tilbudte forlgb. Herudover har forhold knyttet til paedagogisk ledelse og ledelsesmaessig priorite-
ring af indsatsen betydning for, i hvilken grad kompetenceudviklingen er omsat til a&endret prak-
sis.

Der foreg8r en lgbende justering og tilpasning af metoder og redskaber

Det er vigtigt, at kompetenceudviklingen medvirker til, at underviserne /gbende udvikler og til-
passer de praesenterede metoder og vaerktgjer, sa de passer til indholdet af deres undervisning
og til forudsaetningerne i deres elevgruppe. Metoden med observation af undervisning og coa-
ching af specialist og kolleger opleves af de fleste undervisere at give stort udbytte i forhold til
&ndring af praksis og lgbende justering af metoder. Det fordrer, at man bevaeger sig ud over
det, man plejer, ogsd som meget erfaren underviser, og det giver en traening i at fokusere pa et
forhold ad gangen og derigennem Igfte kvaliteten af undervisningen trin for trin.

Kompetenceudviklingen bliver med denne metode i bedste fald meget praksisnaer, nar speciali-
sten lader observationerne danne baggrund for, i samarbejde med underviserne, Igbende at ju-
stere forlgbet, bdde hvad angdr malsaetninger og de teorier og metoder, der arbejdes med i for-
Isbet. Omvendt er udbyttet af denne metode begreenset pd den ene skole, hvor underviserne
oplever, at specialisten mangler forst3else af, hvad der er muligt at gennemfgre med den konkre-
te elevgruppe, og hvor malsaetninger og indhold opleves som fastlagte og ufleksible og dermed
uden relation til observationerne. P& den pageaeldende skole haemmer dette undervisernes lgben-
de justering og tilpasning af metoder og redskaber til egen undervisning.

Det peedagogiske veerktaj fungerer som en integreret del af den paedagogiske praksis
Overordnet er der kun fa tegn pa, at Helhedsorienteret undervisning pa de enkelte skoler begyn-
der at fungere som en integreret del af den paedagogiske praksis. Dette skyldes flere forhold pa
skolerne.

Helhedsorienteret undervisning kraever i udprasget grad, at der afseettes ressourcer til og skabes
praktiske muligheder for, at faelles forberedelse kan ske. Feelles forberedelse er vigtig, da under-
visere i almenfagene og underviserne i de erhvervsfaglige fag skal samarbejde om at tilrettelaeg-
ge en undervisning, som integrerer relevante almenfaglige elementer i den fagfaglige undervis-
ning. Dette sker i meget varierende omfang pa de tre skoler. De undervisere, som har faet mu-
lighed for faelles forberedelse, giver udtryk for, at dette har stor veerdi for muligheden for at inte-
grere Helhedsorienteret undervisning i deres praksis. De vaerdseetter den paedagogiske leders
vilje til at give dem de bedst mulige betingelser.

Mange af underviserne oplever i begraenset omfang padagogisk ledelse, heller ikke i forhold til
sparring og dialog om de nye metoder, som de paedagogiske ledere ogsa har en varierende grad
af forstdelse af. Andre ser samarbejdet med den paedagogiske ledelse som konstruktivt.

De paedagogiske ledere pa alle tre skoler vil gerne praktisere paedagogisk ledelse. De finder det
vigtigt for forlgbet, og de oplever i hgjere grad end underviserne, at det sker. Samtidig oplever
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de paedagogiske ledere 0gsd, at de i hgj grad mangler ressourcer til paedagogisk ledelse og bru-
ger meget tid pd administration og drift.

P& en skole er det ikke de samlede underviserteam for holdene, som deltager i forlgbet. Dette
vanskeligggr implementeringen betydeligt, da det tiltaenkte feelles afsaet for integration af og
sammenhang mellem almenfag og fagfaglige fag ikke er til stede.

P& tvaers af skolerne ses en forstaelse af, at temaer og/eller projekter pa tveers af fagene og
dermed et gget leerersamarbejde er en made at skabe en helhedsorienteret undervisning pa. P3
to skoler synes der fra faglaererne at veere fokus pd de naturvidenskabelige almenfaglige faerdig-
heder som understgttende for opnaelsen af de fagfaglige mal, mens der synes at vaere mindre
opmaerksomhed pa betydningen af lzese- og skrivefaerdigheder for tilegnelsen af faglig viden.

P& en skole efterlyser underviserne i hgj grad et fokus pa relationskompetencer, mens undervi-
serne pa to skoler i samarbejde med specialisten ogsa har haft fokus p& at arbejde med relati-
onskompetencer og sdledes oplever dette som en del af Helhedsorienteret undervisning. Det er
karakteristisk for de forskellige forlgb, at der indgar andre paedagogiske elementer i den paeda-
gogiske udvikling, fx relationskompetencer og cooperative learning.

P& baggrund af de gennemfgrte casebesgg er det vanskeligt at pege pa, hvordan denne kompe-
tenceudvikling mere preecist retter sig mod Helhedsorienteret undervisning. Undervisernes ud-
sagn om observation og coaching afspejler et forlgb, som i vid udstraekning retter sig mod en
mere generel paedagogisk udvikling, som er udbytterig, men ikke i tilstraekkelig grad understgtter
implementeringen af Helhedsorienteret undervisning som en klart defineret metode.

Det grundlaeggende traek ved gennemfgrelsen af Helhedsorienteret undervisning, nemlig differen-
tieret inddragelse af de almene fag p& basis af en realkompetencevurdering, fremtraeder ikke
tydeligt i de endringer af praksis, som underviserne beskriver. Der er elementer af helhedsorien-
tering, som bl.a. udfoldes i elevernes undervisningsplaner, men en systematisk planlaegning og
gennemfgrelse af undervisning, der integrerer de almene elementer pd baggrund af de forskellige
realkompetencevurderinger, har evaluator ikke faet beskrevet som led i casebesggene.

I boksen nedenfor opsummeres det, i hvilken grad de tre skoler har implementeret forskellige
elementer af Helhedsorienteret undervisning.

Boks 4-8: Eksempler pd indsatselementer i Helhedsorienteret undervisning, som i varierende omfang er
implementeret pa de tre skoler

Der er variation pa tvaers af de besggte skoler — og pa tveaers af undervisere med hensyn til, hvor mange
af indsatselementerne i Helhedsorienteret undervisning, der er blevet implementeret. Fglgende er en
liste over en raekke af de elementer, der i varierende omfang er blevet implementeret i undervisningen
pa de besggte skoler:

o Der er forskel pd den vaegt, der laegges pa realkompetencevurderinger

e Der er forskel pd, hvordan integrationen foregar: Det almene i det fagfaglige eller det fagfaglige i det
almene

e Der er forskel pd graden af samarbejdet i de tvaergdende lzererteams

e Der er forskel p& omfanget af ledernes involvering sig i den psedagogiske udvikling.

Underviserne kan motivere en differentieret elevgruppe

Den enkelte underviser differentierer i et vist omfang sin undervisning, men med fokus pa sit
eget fag, og evaluator har ikke set eller faet beskrevet eksempler pd teambaseret undervisnings-
differentiering.
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Set fra et underviserperspektiv har aktiviteterne pa de undersggte skoler medfgrt en generel
paedagogisk udvikling, hvor der er stigende fokus pa samarbejde i leererteamene. Det er evalua-
tors vurdering, at der er fokus p& sammenhang mellem fag, men en egentlig udfoldet og specifik
didaktik med fokus pa integration af almene fag pa baggrund af realkompetencevurderinger er
ikke udviklet.

Set fra et elevperspektiv er det vanskeligt pa nuvaerende tidspunkt at pege pa effekter. Eleverne
er ikke bevidste om de nye tiltag. De er tilfredse med det engagement og den undervisning, som
de tvaergdende temaer laegger op til, men de ser ikke disse som veaesentlige for fastholdelse. De
peger selv pa andre forhold som mere betydningsfulde, saerligt et godt leeringsmiljo og undervi-
sernes made at indgd i relationer med eleverne pd, men ogsa pa didaktiske forhold som fx varia-
tion i undervisningen eller fysisk aktivitet.

Drivkraefter og barrierer for implementering og resultater

Af nedenstdende fremgar en raekke af de drivkraefter og barrierer, der pa de besggte skoler har
haft betydning for implementeringen og fglgelig resultater og effekter af indsatsen (Helhedsorien-
teret undervisning).

Boks 4-9: Eksempler pa drivkrzefter og barrierer

Eksempler pa barrierer pa de besggte skoler
Manglende ressourcer til paedagogisk ledelse.

Eksempler pa drivkraefter p& de besggte skoler
. Helhedsorienteret undervisning er et fokusom- .

rade i EUD-reformen, hvilket styrker skolernes .

motivation for at implementere og udbrede
vaerktgjet.
Interesse i den samlede undervisergruppe for

kollegial undervisningsobservation og coaching.

Tildeling af ressourcer til og organisatoriske
rammer for feelles forberedelse og udvikling af
undervisning.

Inspiration til udvikling af egen undervisning fra

observation af kollegers undervisning og fra
feelles forberedelse.

Kompetenceudvikling der er naert relateret til
konkret praksis.

Ledelsens incitamenter til videndeling.

Sammenfatning
Det er pa tidspunktet for naervaerende midtvejsevaluering (primo 2015) fortsat ikke klart, hvor-
vidt kvaliteten af undervisningen er blevet Igftet pa de involverede skoler som fglge af kompeten-
ceudviklingen inden for Helhedsorienteret undervisning. P3 tidspunktet for skolebesggene blev
elementer af kompetenceudviklingen i meget varierende grad implementeret i undervisningen.
Flere centrale elementer i Helhedsorienteret undervisning kunne ikke spores som varende i fokus
for underviserne.

Utilstraekkelig tid til faelles forberedelse.

Det er ikke hele underviserteams, der delta-
ger i kompetenceudvikling.

Modstand i den samlede undervisergruppe
mod abne klasserum og videndeling.
Kompetenceudvikling som er teoritung.
Veerktgjer som forudsaetter en mere uddan-
nelsesparat elevgruppe, end den underviserne
har.

Det vurderes, at det er saerlig vigtigt for de involverede skoler at have fokus pa fglgende med
henblik pa at sikre, at indsatselementer fra Helhedsorienteret undervisning implementeres fuldt
ud i den daglige praksis:

At det i hgjere grad afklares, hvad der er de centrale mekanismer i Helhedsorienteret under-
visning, og at det tydeligggres over for underviserne.

At det i hgjere grad afklares, hvordan der tages udgangspunkt i realkompetencevurderingen
med henblik pa tilegnelsen af de ngdvendige almene kompetencer, og at dette tydeligggres

for eleverne.
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e At de tilbudte kompetenceforigb over for underviserne i hgjere grad bliver relateret til den
konkrete praksis og til de centrale elementer i Helhedsorienteret undervisning (og ikke i en
generel paedagogisk kompetenceudvikling).

e At udviklingen af samarbejdet i underviserteams fokuserer pa det faglige samspil og p& ud-
vikling af eksempler pd integration af det almene i det fagfaglige.

e At sdvel ledelse som undervisere holder et kontinuerligt fokus pa indsatselementerne i Hel-
hedsorienteret undervisning.

4.2.3 Progressiv lzering

Beskrivelse af indsatsen - formadl og centrale elementer

Det overordnede form3l med vaerktgjet Progressiv laering er at styrke den psedagogiske og didak-
tiske formidling af undervisningens formal og forventninger til eleverne for derigennem at ggre
eleverne bevidste om egen faglig progression.

Progressiv laering er karakteriseret ved forskellige paedagogiske principper, som kan sammenfat-
tes i punkterne i boksen nedenfor.

Boks 4-10: Centrale elementer i Progressiv laering

. Underviseren skal indledningsvis formulere tydelige Iaeringsmgl for undervisningens temaer og
positive forventninger til elevernes progression.

. Underviseren skal have kendskab til den enkelte elevs progression og give eleven feedback i
forhold hertil.

e Underviseren skal sikre et positivt og arbejdsorienteret lzeringsfaellesskab, hvor der arbejdes
med aktiverende, meningsfulde og relevante lzereprocesser.

Kilde: Undervisningsministeriets FastholdelsesTaskforce: Uddybende beskrivelse af veerktgjet Progressiv laering
(www.brugforalleunge.dk).

De beskrevne principper — progression i undervisningen og et positivt laeringsmiljg — er velkendte
principper for god undervisning. Det er derfor vigtigt at afklare, hvad der mere specifikt laegges i
disse principper, og hvordan indholdet adskiller sig fra andre former for undervisning. Indsatsen
kan karakteriseres ved, at der laagges saerlig vaegt pa de beskrevne forhold, og at eleverne
dermed bliver bevidste om egen faglig progression.

Indholdet i kompetenceudvikling i Progressiv laering

FastholdelsesTaskforcen har indgdet samarbejde med specialister fra Inteam til at gennemfgre et
kompetenceudviklingsforlgb i Progressiv laering pa i alt 14 erhvervsskoler, heraf fire modelskoler
og ti implementeringsskoler.
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Figur 4-11: Oversigt over skolernes gennemfgrelse af kompetenceudviklingsindsatsen

e P3 en modelskole gennemfgres e P3 fem implementeringsskoler gennemfgres
kompetenceudviklingsforlgbet i relation til kompetenceudyviklingsforigbet i relation til
Progressiv laering i perioden jun. 2014 til Progressiv leing i perioden aug. 2014 til
okt. 2015 aug. 2015

e P& en modelskole gennemfares
kompetenceudviklingsforigbet i perioden
aug. 2014 til maj 2015

e P3 en modelskole gennemfgres
kompetenceudyviklingsforigbet i perioden
jan. 2015 til sep. 2015

e P& en modelskole gennemfgres
kompetenceudviklingen i perioden sep.
2015 til mar. 2016

Kompetenceudviklingsforlgbet har indeholdt seminarer med introduktion til forskellige paedago-
giske vaerktgjer, herunder et paedagogisk hjul, der omfatter principper som differentiering, fokus
pa relationer og et trygt laeringsmiljg, og et PL-hjul, der beskriver elementerne i den progressive
laeringsproces (reflektere, taenke, handle og fgle). Derudover har et baerende element i forlgbet
veeret ‘traening i praksis’, hvor specialisterne har observeret og givet feedback pa hver delta-
gers egen undervisning.

De specifikke sammenhange mellem indsats, resultater og effekter er opsummeret i forandrings-
teorien for Progressiv laering. Forandringsteorien er udviklet af FastholdelsesTaskforcen og an-
vendes af taskforcen i samarbejde og i dialog med skolerne. Det er hensigten, at det som et in-
tegreret element i besvarelsen af de overordnede undersggelsesspgrgsmal afdeekkes, om der er
tegn p3&, at skolerne realiserer de specifikke aktiviteter, output og resultater, der er fastsat i rela-
tion til Progressiv leering.
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Figur 4-5: Forandringsteori for Progressiv Laering
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Datagrundlag

Evalueringen af Progressiv lzering baserer sig pa data, der omfatter et besgg pa en implemente-
ringsskole (teknisk skole) og logbogsmateriale fra to ledere, 12 lzerere og 25 elever pa en imple-
menteringsskole (handelsskole). Logbggerne var pd tidspunktet for midtvejsevalueringen udfyldt
ad to omgange. Naervaerende vurdering af implementering og anvendelse af Progressiv laering vil
dermed bygge pa to forskellige datakilder, som hver iszer giver viden om mere eller mindre for-
skellige aspekter af denne del af indsatsen. Dertil kommer, at hver datakilde giver forholdsvis
begreenset viden om implementeringen og anvendelsen af Progressiv lzering, fordi de pagaelden-
de skoler pa tidspunktet for dataindsamlingen var forholdsvis tidlig i processen. Af den grund vil
evalueringen af Progressiv laering i det fglgende antage en mere komprimeret form end de gvrige
veerktgjsevalueringer. Konkret vil nogle undersggelsesspgrgsmal vaere sldet sammen.

Forberedelse af kompetenceudviklingen

Pa den skole, hvor evaluator har foretaget casebesgg i forbindelse med evalueringen af Progres-
siv laering, er de to deltagende grundforlgbsafdelinger valgt, fordi fravaeret i 2014 var rekord-
stort.

I samarbejdsaftalerne mellem de involverede skoler og FastholdelsesTaskforcen fastleegges det,
at "form8let med Progressiv leering er at styrke den paedagogiske formidling af det faglige stof for
derigennem at gge elevernes succes og progression i undervisningen og dermed sikre fastholdel-
se af eleverne i uddannelsen”. Det bemazerkes i den forbindelse, at elementet "et fokuseret lae-
ringsmiljg", som indgar i FastholdelsesTaskforcens uddybende beskrivelse af vaerktgijet, ikke
naevnes i samarbejdsaftalerne.

Ingen af de interviewede undervisere havde pa forhand gjort sig forestillinger om, hvad de mere
praecis skal have ud af kompetenceudviklingsforlgbet. Saledes har de heller ikke opstillet mal for
egen lzering. P& baggrund af casebesgget vurderer evaluator, at dette svaekker overfgrslen af
laeringen fra kurset til undervisernes praksis.
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Gennemfgrelse af kompetenceudviklingen

Deltagelse i kompetenceudviklingen

Hovedparten af de involverede undervisere pd den skole, hvor der er gennemfgrt casebesgg, har
deltaget i kursusaktiviteten knyttet til implementeringen af Progressiv laering. Samtlige undervi-
sere har veeret involveret i supervision.

Undervisernes oplevelse af relevans, anvendelighed og kvalitet
Der er divergerende oplevelser af vaerktgjets relevans blandt underviserne pa den skole, hvor der
er gennemfgrt casebesgg, og den skole, hvor der er udfyldt logbgger.

Blandt de deltagende undervisere pa den skole, hvor der er gennemfgrt casebesgg, er der gene-
relt tilfredshed med kompetenceudviklingen, men der er ogsd en udbredt opfattelse af, at "meget
af det, som vi lzerte, kan man ikke anvende direkte i den konkrete undervisning”. 1 den forbindel-
se bgr det naevnes, at det ikke star klart for underviserne, hvad der er det vaesentligste udbytte
af den fgrste del af kompetenceudviklingsforlgbet. Nogle taler om kropssprog, som et godt udbyt-
te af kompetenceudviklingen, nogle taler om "elevtyper"”, andre om PL-hjulet. Der er uklarhed
om, hvad PL-hjulet egentlig indeholder, og hvad det kan anvendes til. En underviser siger: "Jeg
har prgvet at anvende hjulet i praksis, men det er meget teoretisk. Det passer ikke rigtig til de
forleb, som jeg gennemforer. Man mé§ sige, at i virkelighedens verden fungerer det ikke rigtigt".
Samlet set er de involverede underviseres opfattelse af kompetenceudviklingen, at den er "meget
teoretisk og med mange fine ord".

Til gengeeld er der stor tilfredshed med supervisionen, som opleves som fremmende for det kol-
legiale samarbejde, og med coachingen og den mere praksisneere side af undervisningen. Under-
viserne vurderer selv, at de laerer meget ved at observere hinandens undervisning.

Et andet billede tegner sig i logbogsmaterialet fra en anden implementeringsskole, som gennem-
fagrer forlgb i Progressiv leering. I logbggerne har underviserne vurderet effektiviteten af de
igangvaerende aktiviteter i forhold til at gge fastholdelse. P& en skala fra 1 til 10, hvor 10 er det
bedste, tildeler underviserne i gennemsnit vaerktgjet 7,9. Dermed oplever underviserne, at Pro-
gressiv laering er forholdsvis effektivt til at gge fastholdelse blandt deres elevgruppe - og derfor
forholdsvis relevant.

Logbogsbeskrivelserne fra de 12 undervisere viser ikke et entydigt billede af udviklingen i under-
visernes opfattelser af de forskellige socialpaadagogiske kompetencer, der knytter sig til anven-
delsen af Progressiv lzering (i logbggerne har underviserne vurderet egne kompetencer pa en
skala fra 1 til 10). Mens underviserne (gennemsnitligt) oplever, at de er blevet minimalt ringere
til at vurdere en elevs laeringsudbytte og differentiere undervisningen, sa er de (gennemsnitligt)
blevet marginalt bedre til at give feedback og give svage elever en succesoplevelse. Det er be-
maerkelsesvaerdigt, at den (gennemsnitligt) stgrste positive og markante aandring mellem de to
logbogsbesvarelser er i undervisernes opfattelse af deres kompetence til at begrunde indholdet i
undervisningen over for eleverne, sa de oplever, at der er sammenhaeng mellem den og deres
fremtidige arbejde. Dette forhold tilskriver eleverne vaesentlig betydning for fastholdelse, selv om
det ikke umiddelbart har noget med Progressiv lzering at ggre.

P& baggrund af logbogsbesvarelserne kan det konstateres, at underviserne efter fgrste seminar
ikke oplever, at de er blevet vaesentligt bedre i forhold til det, der er centralt for Progressiv lae-
ring (vurdere laeringsudbytte og give feedback). De oplever derimod, at de er blevet bedre til at
skabe sammenhang mellem uddannelsen og det fremtidige arbejde. Umiddelbart synes der at
vaere et transferproblem, idet der er begraenset overfgring fra kurset til den konkrete effekt pa
skolen. Der bgr dog tages forbehold for, at det foreliggende datamateriale er indsamlet tidligt i
kompetenceudviklingsforigbet.
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Implementering i praksis
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Vurderingen af, i hvilken grad Progressiv lzering er implementeret pa de to skoler, hvor der er
gennemfgrt casebesgg henholdsvis udfyldt logbgger, skal laeses med det forbehold, at undervi-
serne pa dataindsamlingstidspunktet kun havde deltaget pa ét seminar.

P& tidspunktet for midtvejsevalueringen foregar der
i et vist omfang en Igbende justering og tilpasning
af metoder og vaerktgjer, idet underviserne anven-
der elementer af Progressiv laering i forhold til egen
praksis. Veerktgjet Progressiv lzering fungerer som
en del af den daglige praksis, idet leererne anven-
der veaerktgjet sidelgbende med andre padagogiske
aktiviteter, som de finder vigtige i forhold til fast-
holdelse. Hovedprincippet om at tydeligggre laere-
processen og laeringsudbyttet er sdledes klart for
de involverede undervisere: De peger p3, at de i
stgrre udstraekning end tidligere arbejder med at
klarggre, hvad eleverne skal laere, og hvad der er
kommet ud af leeringen. Derudover forsgger flere
undervisere at fa viden om elevernes faglige pro-
gression ved at anvende fgr-/eftertest.

Men samtidig peger de pa en raekke andre forhold,
som, de mener, er vigtige, hvis eleverne skal fast-
holdes. Fx at undervisningen skal vaere en blanding
af det praktiske og det teoretiske, og at man skal
vise eleverne respekt. I interviewene siger undervi-
serne, at "mange andre forhold, fx den personlige
kontakt til eleverne og undervisningens praksisre-
latering, klare og fastholdte rammer, har storre
betydning end laeringsm&l".

Underviserne pa tveers af de to skoler
om anvendelse af Progressiv leering

e “Jeg har skrevet, hvad de skal arbejde
med i dag p8 tavien."
e “Vi samler ofte op p8, n8r ugen er get,
hvad eleverne har lzert. Vi forseger 0gs§
at pege p8, hvad de har lzert, n8r de
arbejder med et projekt. De [eleverne]
synes ikke, de har leert noget, bare fordi
de har lavet et konkret produkt. Vi viser
dem, hvad de har gjort galt og godt un-
dervejs, og peger p8, hvad de har lert
p8 den m&de.”
“Jeg har afprovet en 'tgrresnor’ til vi-
sualisering af, hvor langt vi er i et fag.
Det virker godt for eleverne - og ikke
mindst motiverende."
“Jeg har brugt for-/eftertesten. For vi
gik i gang med et nyt kapitel og for ele-
verne havde laest det, lavede jeg en for-
test, og afslutningsvis lavede jeg en ef-
tertest.”

Underviserne er enige om, at det, de nu ggr i deres undervisning, for s vidt ikke er nyt. De har
altid lagt veegt pa progression og et godt lseringsmiljg, "men vi er blevet mere bevidste om det,

0g vi gor det mere systematisk”.

I elevernes logbogsudfyldelser og i elevinterviewene beskrives en raekke tiltag, som lzererne ud-
farer, og som eleverne er glade for: "De (underviserne) skaber en rigtig god stemning, n8r de
kommer smilende ind i klassen". "De laver sjov i undervisningen og gar undervisningen span-
dende". "De hjeelper, hvis man spgrger om det." Eleverne anvender ikke begreber direkte knyttet
til mal, feedback eller progression; men kommer indirekte i naerheden af disse forhold, nar de
siger: "Ja, de prgver at tilpasse undervisningen til hver enkelt elev, s8 vi alle kan folge med."

P& nuvaerende tidspunkt er der pa skolerne en opfattelse af, at Progressiv leering drejer sig om

formulering af Iaeringsm%l og viden om elevernes faglige progression, og at der er gode initiativer
i gang desangaende. Blandt nogle undervisere er der uklarhed om det mere konkrete paedagogi-

ske og didaktiske indhold i Progressiv laering. P& den baggrund kan det konstateres, at en stgrre

klarhed over, hvad der er det centrale i Progressiv laering, og hvad dette indebaerer for undervis-
ningen, kan ggre anvendelsen heraf mere skarp.
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Boks 4-12: Eksempler pa indsatselementer i Progressiv Laering

Der gennemfgres en raekke paedagogiske tiltag i forbindelse med udviklingsarbejdet. Nogle direkte i
tilknytning til Progressiv laering og andre uden egentlig sammenhaeng hermed. Som eksempler pa tiltag,
der har direkte sammenhang med Progressiv leering, er indledning af undervisningen med gennemgang
af, hvad der skal lzeres, afslutning af undervisningsugen med evaluering af, hvad der er laert i ugen,
for-/eftertest for at fa viden om elevernes faglige progression og ggre denne tydelig for eleverne.

Underviserne kan motivere en differentieret elevgruppe
Savel elevinterviewene som de udfyldte logbgger giver et klart indtryk af, at eleverne er ganske
godt tilfredse med undervisningen og deres laerere.

Der er ingen af eleverne i interviewene, som naevner Progressiv laering som noget positivt i for-
bindelse med fastholdelse - selv om de bliver spurgt om det. De har tydeligvis ikke noget forhold
til begrebet "progression” eller en opfattelse af, at de nu er blevet klogere. Eleverne fremhaver i
stedet den sociale side af undervisningen som vigtigere, og at man arbejder med noget konkret
(p8 veerkstedet, kgre truck). De fremhaever tilsvarende, at det er vigtigt, at der er struktur i un-
dervisningen. Laererne skal vaere der fysisk og mentalt. De skal signalere, at de er der for elever-
ne. De skal have kontakt til eleverne.

Disse opfattelser gar igen i elevernes logbogsbesvarelser (fra en anden skole og et andet fagfelt).
I logbogsbesvarelserne er der ikke markante forskelle mellem den fgrste og den anden besvarel-
se, hverken i indholdet i de givne svar eller i den generelle opfattelse af skole og undervisning.
Der er sket en lille stigning i positiviteten over for undervisningen; men der er sket et tilsvarende
lille fald i positiviteten over for skolen som helhed og i stemningen p& holdet. Det er vanskeligt at
knytte dette direkte til indsatsen. I logbogsbeskrivelserne kan der ikke dokumenteres nogen
(vaesentlig) aendring i elevernes opfattelse efter to maneder.

Set ud fra et elevperspektiv er det vanskeligt pa nuvaerende tidspunkt at pege pa effekter. Ele-
verne er ikke bevidste om de nye tiltag. De er tilfredse med den undervisning, de modtager, men
de ser ikke Progressiv laering som vaesentlig for fastholdelse. De peger selv pd andre og mere
betydende forhold, eksempelvis at undervisningen er konkret og - isaer - at kunne se malet med
uddannelsen. Der er heller ikke grundlag for at vurdere, om og i givet fald i hvilket omfang ele-
verne oplever, at underviserne lykkes med at motivere en differentieret elevgruppe.

Drivkraefter og barrierer for implementering
Nedenstdende fremgar de drivkraefter og barrierer, der pa den besggte skole har haft betydning
for implementeringen.

Boks 4-13: Eksempler pa drivkraefter og barrierer

Eksempler pa drivkraefter Eksempler pa barrierer

e Den paadagogisk ansvarlige bakker op om aktivi- e Uklarhed om hvad Progressiv laering
teten drejer sig om

e Leaererne er engagerede og vil gerne prgve noget e At der er mange og mange forskellige
nyt tiltag i gang pa skolen med henblik p&

e Undervisningen er som udgangspunkt praksisrela- fastholdelse.

teret (teknisk).
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4.2.4

Sammenfatning
Det er pa dette tidspunkt (primo 2015) ikke klart, hvorvidt kvaliteten af undervisningen er blevet
Igftet som fglge af kompetenceudviklingen inden for Progressiv leering.

Det vurderes, at det er saerlig vigtigt for de involverede skoler at have fokus pa folgende med
henblik pa at sikre, at indsatselementer fra Progressiv leering implementeres fuldt ud i den dagli-
ge praksis:

« Opfattelsen af, hvad det szerlige ved Progressiv laering er, star ikke klar for projektdeltagerne,
selv om de har en opfattelse af, at det drejer sig om tydelige mal (men det ggr al undervis-
ning principielt). Det kunne derfor forbedre indsatsen, hvis dette forhold blev udfoldet, s& der
kunne gives klarere svar pa falgende: Hvordan udfoldes det progressive aspekt konkret i un-
dervisningen? Og hvordan adskiller Progressiv laering sig fra almindelig god paedagogik?

e Undervisernes udbytte af deres kompetenceforlgb har generelt veeret positivt. De har faet
mere fokus pa "tydeligere mal". Men kompetenceudviklingen efterlader tilsvarende et indtryk
af, at det i hgjere grad drejer sig om coaching i almindelighed end om implementering af et
nyt paedagogisk vaerktgj (Progressiv leering) i seerdeleshed. Den konkrete undervisning og
den gennemgadende model (PL-hjulet) opfattes meget teoretisk.

e Eleverne er tilfredse med undervisningen og deres leerere; men de har ikke noget eksplicit
forhold til Progressiv lzering. Omvendt er de meget bevidste og artikulerede om forhold, som
de mener, har betydning for fastholdelsen. Disse forhold har kun indirekte tilknytning til mal-
beskrivelse og fedback.

Det padagogiske lederskab

Kort beskrivelse af indsatsen - formal og centrale elementer
Formalet med veerktgjet Det paadagogiske lederskab er at sikre gget elevfastholdelse ved et kva-
litetslgft af det praksisnaere padagogiske lederskab.

Midlet er en kompetenceudviklingsindsats rettet mod de psedagogiske ledere. Konkret skal den
paedagogiske ledelse udvikle kompetencer til at understgtte underviserne i at Igfte opgaven med
fastholdelse.

Veaerktgjet skal giver de padagogiske ledere metoder og redskaber, der ggr dem i stand til at
saette og kommunikere tydelige mal og strategisk retning, agere som en synlig rollemodel for
underviserne og eleverne, indga i en anerkendende dialog med underviserne om planlaegning og
valg af paedagogiske metoder og didaktiske redskaber samt give underviserne sparring, feed-
back, coaching og supervision.

Det paedagogiske lederskab kombinerer sdledes en malstyret tilgang med en ressourceorien-
teret og anerkendende ledelsesstil, hvor den padagogiske leder ved at vaere til stede i un-
dervisningen kan coache og give tydelig feedback til underviserne og fremadrettet indga i plan-
laegningen og prioriteringen af det paedagogiske arbejde.

Boks 4-14: Centrale succeskriterier i Det padagogiske lederskab

e Lederen agerer i fastholdelsessammenhang som et tydeligt bindeled mellem skolens strategiske
niveau og underviserne

e Lederen er i praksis et fyrtarn og rollemodel for underviserne i arbejdet med elevernes fastholdelse

e Lederen er tydelig, ressourceorienteret og anderkendende i sin kommunikation

e Lederen stgtter Igbende op om underviserne ved i praksis at give sparring, feedback, coaching og
supervision

e Lederen er ofte synlig for elevgruppen ved tilstedevaerelse i relevante aktiviteter.
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Indholdet af kompetenceudvikling i Det paedagogiske lederskab

FastholdelsesTaskforcen har indgdet samarbejde med specialister fra UCN-Act2Learn, der imple-
menterer kompetenceudviklingsindsatsen for de paadagogiske ledere pd modelskolerne, hvoraf
fire af disse indgar i denne midtvejsevaluering, jf. kapitel 2.

Kompetenceudviklingsforlgbet for den enkelte deltager har et omfang svarende til ca. 80 arbejds-
timer. Der er lagt veegt pa, at der i forlgbet er en variation mellem teori og praksis, idet hoved-
vaegten vil vaere pa praksiselementerne.

Undervisningen er en blanding mellem faellesseminarer med teoretiske oplaeg og dialog om
gvelser og opgaver. Dertil stilles lederne over for konkrete gvelser og opgaver, der skal Igses i
den paedagogiske praksis pa lederens egen skole. Lederne vil modtage coaching og supervisi-
on fra de indsatsansvarlige specialister i forbindelse med den praktiske opgavelgsning, ligesom
lederne skal deltage i gensidig supervision mellem ledere pa tvaers af skoler.

I det folgende vises en liste over de aktiviteter, som kompetenceudviklingsforlgbet har bestdet
af, herunder de elementer som de enkelte aktiviteter har indeholdt.

Boks 4-15: Aktiviteter under kompetenceudviklingsforigbet i Det paedagogiske lederskab

e Et opstartsseminar (internat) med en varighed af 12 dag (ca. 15 arbejdstimer)

e Farste session af individuel coaching og supervision foretaget af leverandgren over for den enkelte
leder (ca. 5 arbejdstimer)

o Fgrste session af parvis gensidig supervision ledere imellem pa egen skole eller med leder pa en
anden modelskole (ca. 5 arbejdstimer)

o Individuel Igsning af praksisrelateret hjemmeopgave (ca. 10 arbejdstimer)

e Et midtvejsseminar med en varighed pa 1 dag (ca. 10 arbejdstimer)

e Anden session af individuel coaching og supervision foretaget af leverandgren over for den enkelte
leder (ca. 5 arbejdstimer)

e Anden session af parvis gensidig supervision ledere imellem pa egen skole eller med leder pd anden
modelskole (ca. 5 arbejdstimer)

e Individuel Igsning af praksisreleateret hjemmeopgave (ca. 10 arbejdstimer)

e Afslutningsseminar (internat) med en varihed af 1'> dag (ca. 15 arbejdstimer).

De forventede sammenhange mellem kompetenceudviklingsindsatsen for de psedagogiske lede-
re, resultater og effekter er opsummeret i den overordnede forandringsteorien for Fastholdelses-
Taskforcen samt i den specifikke forandringsteori for redskabet. Som der fremgar af forandrings-
teorien, er antagelsen den, at peedagogisk ledelse primaert har en indirekte effekt pa elevernes
fastholdelse. De paedagogiske ledere kan gennem underviserne styrke kvaliteten af undervisnin-
gen, hvilket forventes at gge fastholdelsen.

Det er hensigten, at evaluator som et integreret element i besvarelsen af de overordnede under-
sggelsesspgrgsmal afdaekker, om og hvorvidt der er tegn p3, at skolerne realiserer de specifikke
aktiviteter, output og resultater, der er fastsat i forandringsteorien for Det psedagogiske leder-
skab.
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Figur 4-6: Forandringsteori for Det paedagogiske lederskab
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Datagrundlag

Midtvejsevalueringen af vaerktgjet Det paedagogiske lederskab baserer sig pa casebesgg og selv-
evalueringer fra de fire modelskoler, hvoraf to er tekniske skoler, en er en social- og sundheds-
skole, mens den sidste er en handelsskole.

Forberedelse af kompetenceudviklingen

Rammeseaetning

Midtvejsevalueringen viser, at det er forskelligt, i hvilken grad det indledende samarbejde med
FastholdelsesTaskforcen medvirker til at rammesaette indholdet af indsatsen over for de paedago-
giske ledere. Der er tegn p3, at vilkdrene for den indledende rammesaetning er forskellige pa de
fire modelskoler, der indgar i midtvejsevalueringen af ledelsesindsatsen. Skolestgrrelse og sko-
lens organisering kan her spille en rolle.

To af de fire modelskoler er kendetegnet ved at veere store skoler, der udbyder et stort antal
uddannelser, der udbydes i afdelinger, som ikke har et dagligt samarbejde pa tvaers. Det skaber
stgrre afstand mellem de strategiske ledere og de paedagogiske ledere, end der er pa de to mo-
delskoler, der er kendetegnet ved at vaere sma skoler, der udbyder fa uddannelser, og hvor der
er en taet og Igbende kontakt mellem skolens ledelse og de paedagogiske ledere.

Intern rammeseaetning og formidling af samarbejdsaftalens indhold

Interviews med de psedagogiske ledere viser, at de padagogiske ledere oplever, at forberedelsen
og rammeseetningen af skolens deltagelse i samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen har givet
et godt afsaet for de paedagogiske lederes kompetenceudvikling og for deres mulighed for at Igfte
opgaven i den efterfglgende implementering. Der er skabt en intern organisering, hvor de interne
tovholdere har et veldefineret ansvar, som de tager pa sig i dialog med de paedagogiske ledere.
Evaluator vurderer, at dette har betydet, at der for kompetenceudviklingsindsatsen pabegyndtes,
er skabt et hgjt informationsniveau og motivation blandt de paedagogiske ledere til at deltage
kompetenceudviklingsforigbet.

P& de to store modelskoler giver interviews med de psedagogiske ledere et indtryk af, at det

rammesaettende arbejde, som den strategiske ledelse og tovholder har haft med Fastholdelses-
Taskforcen, ikke er videreformidlet bredt til de paedagogiske ledere. Lederne har derfor ikke for-
ud for kompetenceudviklingsforigbet haft et klart billede af de overordnede mal for samarbejdet



Midtvejsevaluering 48

med FastholdelsesTaskforcen eller faet gjort sig nogle konkrete overvejelser om, hvad de selv
ville have ud af forlgbet.

Gennemfgrelse af kompetenceudviklingen

Deltagelse i kompetenceudviklingen

Det er evaluators vurdering, at de peedagogiske ledere i hgj grad deltager i de gennemfgrte kom-
petenceforigbet. Der er pa flere skoler foretaget udskiftninger i gruppen af paedagogiske ledere,
hvilket har betydet, at ikke alle paedagogiske ledere har vaeret med i hele forlgbet eller ikke har
sikkerhed for at kunne deltage i hele forlgbet, da de eksempelvis sidder som konstituerede pae-
dagogiske ledere.

Det skal i denne sammenhaeng understreges, at kompetenceudviklingsforigbet for de paedagogi-
ske ledere ikke er afsluttet.

Tilfredshed med kompetenceudviklingen - relevans, anvendelighed og kvalitet

Der er blandt tre ud af fire skoler generelt tilfredshed i gruppen af peedagogiske ledere med kom-
petenceudviklingen. De paedagogiske ledere peger generelt pd, at de har udbytte af at mgde
andre ledere, der star med tilsvarende ledelsesudfordringer, og derigennem fa sparring med rele-
vans for eget lederskab og de udfordringer, de mgder i hverdagen. Flere fremhaever i relation
hertil den positive betydning, det ledernetvaerk, der er etableret pd tvaers af skolerne, har haft i
denne sammenhaeng. De vurderer ogsa, at der er positivt, at der szettes fokus pa den paedagogi-
ske dimension af lederskabet. Seerligt flere af de ledere, der er nye i jobbet som paadagogisk
ledere, peger p&, at det er meget vaerdifuldt at blive introduceret til centrale begreber, redskaber
og metoder om paedagogisk ledelse, da dette ikke er viden, de bringer med sig fra tidligere job
eller uddannelse.

Det er forskelligt, hvilke konkrete elementer og redskaber de paedagogiske ledere peger pd som
serligt relevante og anvendelige. P& en skole fremhaever lederne anerkendende ledelse, syste-
matisk kommunikation og styring af forandringsprocesser som sezerligt anvendelige i forhold til
deres paedagogiske praksis. En anden skole peger pa relevansen og anvendeligheden af redska-
ber til at formulere paedagogiske mal og coaching som et redskab til at indga i samarbejdet med
underviserne om udvikling af undervisningen.

Flere modelskoler peger pd, at specialisterne med fordel kunne have stillet tydeligere krav om
forberedelse og aktiv deltagelse pd de fzelles seminarer. Desuden fremhaeves det, at det har vee-
ret udfordrende for specialisterne at finde et teoretisk niveau for undervisningen (maske fordi de
deltagende lederes viden har varieret betydeligt), hvor flere peger p3, at niveauet har vaeret for
lavt. Endelig efterlyser de paedagogiske ledere en bedre kobling mellem lederforigbet og de kom-
petenceudyviklingsforlgb, som underviserne modtager.

En af de fire modelskoler konstaterer, at udbyttet af kompetenceudviklingen ikke st&r mal med
tidsforbruget. Det er pa denne skole ledernes oplevelse, at en del af kompetenceudviklingen har
veeret for teoretisk, mens andre dele kun har givet en overfladisk viden, der ikke i sig selv har
udgjort et tilstraekkeligt grundlag for en sendring af ledelsespraksis. Det er primaert de meget
konkrete vaerktgjer - fx veerktgjer til udvikling af nye mgdeformer — som lederne har oplevet
som omsaettelige til ny praksis. Lederne p& denne skole peger ogsa p3, at den supervision, som
indgar i forlgbet, ogsd bidrager til at sikre anvendelse i praksis.

Implementering i praksis
Der kan med afsaet i forandringsteorien stilles fire undersggelsesspgrgsmal i relation til virknin-
gerne af de paedagogiske lederes kompetenceudvikling.

Det bgr indledningsvis naevnes, at de data, der er indsamlet som led i midtvejsevalueringen,
alene giver et afsaet for at besvare de tre af de fire undersggelsesspgrgsmal, jf. boksen nedenfor.
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Evaluator vurderer, at spgrgsmalet om, hvorvidt skolen fremstar styrket med et motiverende
laeringsmiljg, ikke meningsfuldt lader sig besvare ved en analyse, der alene knytter sig til dette
ene veerktgj. Derimod er spgrgsmalet afdaekket i relation til afsnit 4.3.5 om elevernes oplevelse
af indsatserne, herunder om skolen fremstar styrket med et motiverende laeringsmiljg.

Boks 4-16: Undersggelsesspgrgsmal knyttet til Det paedagogiske lederskab

Hvorvidt - og i hvilken grad - medfgrer kompetenceudvikling i praksisnaer paedagogisk ledelse, at:

e Lederen arbejder reflekteret med Det paedagogiske lederskab og formar at formidle et feelles grund-
lag og retning?

e Lederen og lzrere arbejder ud fra et faelles grundlag og i samme retning?

e Kuvaliteten af det paedagogiske lederskab er signifikant Igftet?

e Skolen fremstar styrket med et motiverende laeringsmiljg?

Lederen arbejder reflekteret med det padagogiske lederskab og form&r at formidle et faelles
grundlag og retning

Evaluator vurderer, at der pa fire modelskoler er en raekke tegn pa, at de paedagogiske ledere
oplever, at de arbejder reflekteret med Det paedagogiske lederskab og formar at formidle et feel-
les grundlag og retning.

Der er blandt lederne pa tvaers af de fire modelskoler enighed om, at de saerligt har haft et bety-
deligt fokus p& deres lederskab og betydningen af, at de som ledere seetter retning og ‘tager
styrepinden’ i forhold til implementeringen af de nye padagogiske redskaber, som er i fokus i
samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen. Lederne fremhaver i denne sammenhang, at kom-
petenceudviklingen har betydet, at de har faet en raekke konkrete redskaber, der ggr deres
kommunikation mere effektiv, fordi de som ledere anvender er mere ressourceorienterede og
anerkendende i dialogen med underviserne. Konkret er der flere ledere, der peger pa, at de tyde-
ligt formidler en klar forventning om, at Igbende psedagogisk-didaktisk udvikling er et krav til alle
undervisere.

Lederen og leerere arbejder ud fra et feelles grundlag og i samme retning

At en skoles paedagogiske ledelse formar at formidle et feelles paedagogisk grundlag og retning er
ikke ngdvendigvis ensbetydende med, at ledere og undervisere faktisk far omsat denne viden og
dermed arbejder i samme retning.

Der er pa alle fire modelskoler tegn pa, at underviserne er i en proces, hvor de arbejder med at
omsaette den viden, som kompetenceudviklingen har givet dem. Der er imidlertid stor forskel pd
tvaers af de fire skoler, hvor langt skolerne er ndet i implementeringen af de enkelte redskaber.

To skoler er relativt langt i implementeringsprocessen. Der er tale om skoler, hvor de padagogi-
ske ledere er teet pd den paedagogiske praksis. Pa den ene skole sker dette eksempelvis ved
‘skemalagte paedagogiske samtaler’, som er mellem den padagogiske leder og de enkelte
undervisere, hvor der konkret anvendes nogle af de veerktgjer, der er blevet preesenteret i Det
paedagogiske lederskab, da de bidrager til at strukturere samtalerne og skabe rum for refleksion.
P& den anden skole fremhaeves betydningen af det Igbende og taette samarbejde mellem ledere
og undervisere. De paedagogiske ledere indgar i undervisningen som led i indsatsen, og de
paedagogiske ledere anses pa denne made som en integreret del af undervisergruppen.

Pa de to gvrige modelskoler udtrykker bade de paedagogiske ledere og undervisere, at de er i en
proces, der kun lige er pabegyndt. Flere af de paedagogiske ledere, der er interviewet i forbindel-
se casebesggene, udtrykker, at de oplever, at det er svaert at afse tid til dialogen med under-
viserne om det paadagogiske arbejde. Det er desuden tydeligt, at de paedagogiske ledere er min-
dre tydelige i deres krav og forventninger til, at underviserne skal omsaette den nyerhvervede

viden i udviklingen af deres paedagogiske praksis. Pa en skole stilles der eksempelvis krav om, at
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alle undervisere med afsaet i kompetenceudviklingen udvikler nye undervisningsmaterialer, der
imgdekommer elevernes preeference for forskellige leeringsstile og understgtter en differentieret
undervisning. Det er imidlertid evaluators indtryk, at lederne ikke systematisk fglger op p3,
om dette faktisk sker.

Der er pa de to skoler ogsa tegn pa, at de paedagogiske ledere star over for en undervisergruppe,
hvor der blandt en mindre gruppe af undervisere er en betydelig modstand mod at fokusere pa
egen paedagogisk praksis. Dette efterlader lederne et relativt lille rum for at udfolde det paedago-
giske lederskab.

Kvaliteten af det peedagogiske lederskab er signifikant Igftet

Det er ikke pa baggrund af de data, der er tilvejebragt i forbindelse med midtvejsevalueringen,
ikke muligt at vurdere, om kvaliteten af det paedagogiske lederskab er Igftet signifikant.* Det er
imidlertid muligt pd baggrund af bade ledernes og undervisernes udsagn herom at foretage en
forsigtig kvalitativ vurdering af kvaliteten af det paedagogiske lederskab.>

Evaluator vurderer - i trdd med de to ovenstdende afsnit, at der p& to ud af de fire modelskoler
er tegn pa et paadagogisk lederskab, der har kendetegn, som indikerer kvalitet. Det handler for
det fgrste om, at de to skolers ledere arbejder kontinuerligt med at udvikle psedagogiske mal og
strategier, som formidles og diskuteres pa fzelles mgder for undervisere og ledere. Dertil kom-
mer, at de paedagogiske ledere tydeligggr deres forventninger om, at undervisernes har en pae-
dagogiske-didaktiske viden, som de sgger at omsaette i undervisningen. For det andet er de pee-
dagogiske ledere pa de to skoler meget bevidste om, hvordan de involverer sig direkte i planleeg-
ning, udvikling og evaluering af undervisningen. Konkret giver de eksempler pa, hvordan de pa
forskellig vis deltager i og observerer undervisningen, samt hvordan teammgderne anvendes til
at drgft konkrete udfordringer i relation de nye psedagogiske redskaber. Det vurderes ligeledes,
at der er indikationer af, at Det paedagogiske lederskab kan have medvirket til at understgtte
denne ledelsespraksis.

P& de to andre modelskoler er der kun fa tegn pa, at kvaliteten af den paedagogiske ledelse er
Igftet. De paedagogiske ledere er selv bevidste om, at der fortsat er et stykke vej at ga, og at en
vellykket implementering blandt andet forudsaetter en hgjere prioritering af indsatsen.

Drivkraefter og barrierer

Individuelle forhold blandt de paedagogiske ledere

Det er evaluators indtryk, at der blandt de psedagogiske ledere er en meget stor parathed og
motivation i forhold til at arbejde med Det paedagogiske lederskab. Saerligt udtrykker flere af de
relativt nye ledere, der ikke har en paedagogisk uddannelsesbaggrund, et stort gnske om at fa
styrket deres kompetencer pd dette omrade. Dette forhold medvirker til at fremme de paedagogi-
ske lederes udbytte af kompetenceudviklingsforigbet og den efterfglgende implementering.

En mindre del af lederne fremhaever, at ledernes faglige niveau har veeret meget forskelligt, og at
specialisterne ikke har evnet at differentiere undervisningen. Det vurderes, at en del af de paeda-
gogiske ledere har et stort kendskab til ledelsesteori og -praksis. Det er evaluators vurdering, at
denne gruppe ikke er blevet udfordret tilstraekkeligt — saerligt i forlgbets teoretiske elementer -
hvorfor lzeringsudbyttet ikke stdr mal med tidsforbruget.

24 Signifikanstest forudsaetter, at der er gennemfgrt en statistisk analyse. Dette giver data ikke mulighed for.

2> Vurderingen af kvalitet i det paedagogiske lederskab forudsaetter en afgraensning af, hvilke dimensioner i det paedagogiske lederskab
der er i fokus, og hvordan disse operationaliseres. Det er evaluators vurdering, at det i relation til den konkrete projektkontekst er
relevant at fokusere p8 to dimensioner af paedagogisk ledelse: 1) Ledelse af skolens lzeringskultur og 2) udvikling af skolens undervis-
ningspraksis. Der er tale om to dimensioner af paedagogisk ledelse, der i forskningslitteraturen om paadagogisk ledelse er identificeret
som varende af betydning for elevernes laering. Ledelse af skolens laeringskultur handler blandt andet om lederens rolle som strate-
gisk retningsgiver og formidler af skolens mél, visioner og forventninger, mens udvikling af undervisningspraksis handler om, at skole-
ledelsen involverer sig direkte i planlsegningen, udviklingen og evaluering af undervisningens indhold, praksis og metoder. Se Rambgl|
(2014): Forskningskortlaegning om paedagogisk ledelse.
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Lederne udtrykker som nzevnt ovenfor generelt tilfredshed med indholdet af kompetenceudviklin-
gen, herunder ogsd vekselvirkningen mellem teori, gvelser og coaching, som de oplever som

relevant og anvendelig.

Det er tydeligt for saerligt to af skolerne, at en bedre forberedelse af kompetenceudviklingen i

form af hgjere informationsniveau samt konkrete lseringsmal for den enkelte leders laering kunne

have bidraget til at fremme lzeringsudbyttet.

Organisatoriske forhold

Der er flere forhold, der tyder pa, at skolestgrrelse kan vaere en faktor, der har betydning for
de paedagogiske lederes vilkdr og mulighed for en succesfuld implementering af indsatsen. Eva-

lueringen af de fire modelskoler viser saledes tegn p3&, at de paedagogiske lederes mulighed for at

optraede som bindeled mellem den strategiske ledelse og underviserne samt at indgd i en teet

dialog med underviserne om udvikling af den paedagogiske praksis er stgrre pa de mindre skoler

end pa de store skoler.

Desuden indikerer midtvejsevalueringen, at vilkarene for at bringe de metoder og redskaber, der
knytter sig til Det paeedagogiske lederskab, i anvendelse afhaenger af den paedagogiske-didaktiske

kultur, der er blandt underviserne pa den pageeldende afdeling. Det er evaluators vurdering, at
de paedagogiske ledere i nogle tilfeelde har svaerere ved at implementere de nye veerktgjer i en
undervisergruppe, hvor underviserne har en klassisk hz%ndvaerksfaglig uddannelse (fx murer og

automekaniker). Derimod mgder de paedagogiske ledere pa de sundhedsfaglige og paedagogiske
uddannelser mindre modstand i undervisergruppen, og de har derved lettere ved at finde rum for

at implementere de nye veaerktgijer.

Figur 4-7: Sammenfatning af drivkraefter og barrierer

Eksempler pa drivkraefter pa de besggte skoler

e Hgj grad af parathed og motivation blandt de
paedagogiske ledere i forhold til det konkrete
kompetenceudviklingsforlgb, der indholds-
maessigt opleves som relevant og anvendeligt
samt havende en god balance imellem teori,
praksis og gvelser mv.

e 100 pct. opbakning pa skolen til, at de paeda-
gogiske ledere skal have en mere tydelig og
deltagende rolle i udviklingen af undervisnin-
gen.

¢ EUD-reformen kan blive en understgttende
faktor, da EUD-reformen stiller krav om tyde-
lig paedagogisk ledelse.

Eksempler pa barrierer pa de besggte skoler

o Niveauet for den teoretiske del af under-
visningen har veaeret for lavt for en mindre
gruppe af de paedagogiske ledere.

e Der mangler sammenhang mellem Det
paedagogiske lederskab og den kompeten-
ceudvikling, som skolens undervisere mod-
tager.

e En mindre gruppe paedagogiske ledere
udtrykker, at det er svaert at finde de for-
ngdne ressourcer til at udfylde rollen som
deltagende paedagogisk leder, der indgar i
en teet dialog med underviserne om udvik-
ling af undervisningen.

e Modstand blandt visse undervisere (der er
forankret i skolens/afdelingens underviser-
kultur) er en barriere for ledernes mulighed
for at udfolde deres pzedagogiske leder-
skab.

¢ Manglende opfglgning og konsekvens, hvis
krav fra lederne ikke efterkommes.
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4.3

4.3.1

Sammenfatning

Sammenfattende vurderes det, at der er mange tegn p&, at de padagogiske ledere pad hensigts-
maessig vis er i gang med implementeringen af de redskaber og metoder, som de har tilegnet sig
i forbindelse med Det paedagogiske lederskab.

Det er forskelligt, hvor langt de paedagogiske ledere er ndet i implementeringen pa tveers af de
fire skoler. Dette afhaenger dels af ledernes egen forberedelse og evne til at prioritere indsatsen,
men ogsa i nogen grad af de specifikke implementeringsvilkar, der er p& den pageeldende skole.

Der vurderes, at det er seerlig vigtigt for de involverede skoler at have fokus pd fglgende med
henblik pa at sikre, at indsatselementer fra Det paedagogiske lederskab implementeres fuldt ud i
den daglige praksis:

e Specialisterne bgr iagttage de kritikpunkter, som lederne anfgrer. P& den baggrund kan der
foretages justeringer af de resterende elementer af kompetenceudviklingen for de fire model-
skoler, der indgdr i midtvejsevalueringen, samt for de seks gvrige modelskoler, der er eller
snart vil pdbegynde indsatsen.

e At de paedagogiske ledere har et kontinuerligt fokus pa indsatselementerne i Det psedagogi-
ske lederskab og prioriterer tid til at deltage og involverer sig i undervisningen.

e At de paedagogiske ledere systematisk falger op pa de initiativer, de har igangsat som led i
indsatsen.

Tveergdende analyse af drivkraefter og barrierer

P& baggrund af de fire vaerktgjsspecifikke evalueringer gennemfgres i dette afsnit en tvaergaende
analyse af de forhold, der pd tvaers af indsatser vurderes at udggre centrale drivkraefter og barri-
erer for indfrielsen af de forventede output, resultater og effekter.

Den tvaergdende analyse er struktureret i falgende fem temaer, der vurderes at veere relevante i
forhold til neerveerende midtvejsevaluering:

FastholdelsesTaskforcen som facilitator for implementering og effekt
Skolernes forberedelse af kompetenceforlgbet

Skolernes oplevelse af kompetenceforlgbet

Skolernes arbejde med at omseette ny viden i den psedagogiske praksis
Elevernes oplevelse af indsatsen.

newLbE

FastholdelsesTaskforcen som facilitator for implementering og effekt

FastholdelsesTaskforcen bestar af et udgdende konsulentkorps placeret i Undervisningsministeri-
et. Taskforcen tager bl.a. sit afseet i de erfaringer, der blev opndet med den tidligere Fastholdel-

sesKaravane, der eksisterede i perioden 2009-2013. M3let er gennem brug af en raekke paedago-
giske veerktgjer at bidrage til, at flere unge gennemfgrer en erhvervsfaglig uddannelse.

Konsulentkorpset har en raekke opgaver som led i implementeringen af det firedrige projekt, som
FastholdelsesTaskforcen udggr. For det forste har taskforcens medarbejdere udviklet interventio-
nerne (eller vaerktgjerne) baseret pa tidligere erfaringer og tilgeengelig viden/forskning om un-
dervisning og fastholdelse. For det andet har taskforcen gennemfgrt udbud og indgdet kontrakt
med de leverandgrer/specialister, der inden for fastlagte rammer skal levere kompetenceudvik-
ling og stgtte til erhvervsskolerne. For det tredje har taskforcen en ngglerolle i samarbejdet med
erhvervsskolerne. Det handler om at udveelge, indga i dialog og indgd samarbejdsaftaler med
erhvervsskoler. Sidstnaevnte udggr omdrejningspunktet for FastholdelsesTaskforcens opgavepor-
tefglje. Derudover har taskforcen en raekke yderligere opgaver i form af vidensopsamling, formid-
ling og betjening af det politiske system.
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Som det fremgar af ovenstdende, er FastholdelsesTaskforcens opgaveportefglje mangefacetteret.
Det handler om kontraktstyring med leverandgrer, facilitering af samarbejde med skoler samt
tveergdende videndeling.

Sammenfattende spiller FastholdelsesTaskforcen - som udgdende konsulentkorps - en ngglerolle
som programleder. Det gaelder savel i forhold til at understgtte implementering som (via sko-
lerne) at medvirke til effektskabelse. Taskforcen har saledes en rammesaettende rolle, som
det er relevant at saette fokus pa i en midtvejsevaluering. Nedenfor fremhaeves en raekke forhold,
som midtvejsevalueringen giver belaeg for at have fokus pa.

Identifikation og udvaelgelse af skoler

Som det fremgik af naervaerende rapports indledning, samarbejder FastholdelsesTaskforcen med
et betydeligt antal skoler (omtrent 45 skoler i alt i de to spor). Det er evaluators indtryk, at task-
forcen har gennemfgrt et omfattende arbejde med at vaere i dialog med og udvaelge skoler til at
indga i taskforcens indsats. Ifglge korpsets medarbejdere er rekruttering af samarbejdsskoler
sket ved brug af data (statistik om frafald) og en raekke kriterier (elever i malgruppen, geografi,
skoletype etc.). Det er endvidere prioriteret at afholde mgder med skolernes ledelser for at sikre
ejerskab af implementeringen.

Pa trods af den beskrevne strategi for udvaelgelse af skoler er det evaluators vurdering, at det
ikke i alle tilfeelde har vaeret klart for skolerne, hvorfor FastholdelsesTaskforcen har taget initiativ
til dialog om samarbejde, herunder hvilke skoler der valger eller udveelges til at anvende et be-
stemt vaerktgj. Relevante spgrgsmal ud fra en programmeringslogik kunne vaere: Hvilke kriterier
er der anlagt, for at skolerne gar ind i arbejdet? Hvor hgjt og hvor stabilt skal frafaldet vaere pa
en skole? Skal der veere en bestemt type frafald? Evaluator er bekendt med, at der fra taskfor-
cens side har vaeret anlagt en vis pragmatisme i rekrutteringen af skoler, dels for at sikre en
variation i skoletyper og skolestgrrelse, dels for at na det malsatte antal skoler. Det er evaluators
vurdering, at det har stor betydning for skolernes motivation, at det er tydeligt for bade skoler-
nes ledelse og medarbejdere, hvad der er baggrunden for, at FastholdelsesTaskforcen indleder
dialog med skolen om et samarbejde. Det er vaesentligt for den enkelte skole, at der foreligger
en specifik og for skolen genkendelig begrundelse for, hvorfor indsatsen igangsaettes, og pa hvil-
ken made indsatsen forventes at kunne Igse de givne udfordringer. Ligeledes er det vaesentligt,
at skolen oplever, at indsatsens omfang er afstemt med den udfordring, der sgges Igst. Det er
evaluators vurdering, at taskforcen med fordel kan stgtte skolernes ledelser i at udarbejde speci-
fikke begrundelser, der giver svar pd ovennaevnte spgrgsmal, for hermed at sikre, at der etable-
ret en meningsfuld og motiverende ramme for samarbejdet.

Formulering af mél og styring efter mal

FastholdelsesTaskforcen arbejder med udgangspunkt i en forandringstaenkning, hvor en raekke
mal og tilsigtede effekter er formuleret med udgangspunkt i en overordnet forandringsteori
samt specifikke forandringsteorier for de enkelte vaerktgjer. Taskforcen arbejder med andre ord
ud fra en programmeringslogik, hvor design, gennemfgrelse/implementering samt evaluering
sker med udgangspunkt i farnaevnte forandringsteori(er). Supplerende er der indlejret en reekke
hypoteser om effekt af de vaerktgjer, der indgar som en del af indsatsen.

Ovenstdende udmgntes konkret i samarbejde med de deltagende skoler. Sdledes har alle skoler
indgdet en samarbejdsaftale med taskforcen. De ti modelskoler har som supplement hertil udar-
bejdet en lokal forandringsteori. Formalet hermed er at tydeligggre over for skolerne, hvilke mal
indsatsen (ét eller flere vaerktgjer) skal bidrage til at opfylde.

P& trods af denne eksplicitte malstyringstilgang er det evaluators indtryk, at nogle skoler har
udfordringer med at identificere og fastholde et klart fokus p& indsatsens mal. Virkningsevalue-
ringen viser, at skolerne kun i meget begraenset omfang bruger den indledende rammeszetning til
at opstille et malhierarki for pa den made at fa en klar prioritering af, hvilke mal der er de mest
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4.3.2

centrale for skolen at indfri. I stedet star disse skoler tilbage med mange uprioriterede mal, som
skaber en risiko for, at skolens indsats bliver tilfaeldig og ufokuseret. Det er evaluators vurdering,
at det fremadrettet vil vaere vaesentligt, at taskforcen skeaerper radgivningen i forhold til effekt-
skabelse og opfyldelse af mal. En vaesentlig dimension i denne sammenhaeng er at tydeligggre og
prioritere mellem flere mal - i samarbejde med skolerne.

Identifikation og beskrivelse af vaerktgjerne

I forlaengelse af ovenstdende gnsker evaluator at pege pd de paedagogiske vaerktgjer, der udger
FastholdelsesTaskforcens indsats. Undervisningsministeriet har via taskforcen givet en beskrivel-
se af de anvendte vaerktgjer®. Beskrivelserne er forholdsvis praecise, men det er evaluators erfa-
ring - baseret pd den gennemfgrte dataindsamling - at beskrivelserne med fordel kan udfoldes
yderligere, sa de kan udggre en tydeligere ‘baggrund’ for indsatsen pa de enkelte skoler. Det er
vurderingen, at det ville styrke implementeringen, hvis der var stgrre klarhed mellem beskrivel-
serne af definition, formal, mal, succesmal, indhold og implementering. Eksempelvis er det lidt
uklart, hvad der er indholdet (eller selve kernen) i vaerktgjerne, og hvad der er en del af imple-
menteringsprocessen (fx teamarbejde, videndeling, kollegial supervision).

I beskrivelserne af de forskellige veerktgjer er der endvidere et ikke ubetydeligt overlap imellem
indholdet i de forskellige vaerktgjer. Fx forekommer feedback/tilbagemelding som et indsatsele-
ment i b&de Motivationspaedagogik og i Progressiv laering. Der er et tilsvarende overlap mellem
‘positive relationer’ (vaerktgj) og ‘positivt laeringsmiljg’ (veaerktgj) og mellem ‘praksisrelaterede
undervisningsforlgb’ (veerktgj) og ‘praksisorienterede opgaver’ (veerktgj). Der er overlap mellem
‘individuelle uddannelsesplaner’ (Helhedsorienteret undervisning) og ‘tydelige mal’ (Progressiv
laering). Der er imidlertid klare forskelle mellem de forskellige veerktgjer, men forskellene udvi-
skes delvis ved anvendelse af forskellige 'tillaegsbestemmelser’ i vaerktgjsbeskrivelserne.

P& dette tidspunkt i implementeringen af indsatsen er det evaluators indtryk, at der ligger en
risiko i den transformationsproces, som eksisterer fra FastholdelsesTaskforcens opfattelse af
veerktgjerne over kompetenceudbydernes/leverandgrernes fastleeggelse af indhold i kompetence-
udviklingen til forstdelsen og anvendelsen af det pagaeldende veerktgj pa den enkelte skole.
‘Oversaettelsen’ bidrager i nogle tilfeelde til, at indsatserne ikke i alle tilfaelde er klart definerede,
hvilket kan fgre til s/gr i implementeringen. Programfideliteten kommer med andre ord under
pres, idet der er forskellige opfattelser og udformninger af de vaerktgjer, der anvendes pa de
forskellige skoler.

Sammenfattende har evaluator ovenfor peget pa en raekke implementeringsforhold, som Fasthol-
delsesTaskforcen vil kunne pavirke i den restende programperiode. FastholdelsesTaskforcen til-
byder skolerne samarbejde med fokus pad implementering af en reekke vaerktgjer rettet mod un-
dervisere og et vaerktgj rettet mod de paedagogiske ledere. Vaerktgjerne har alle til formal at
forbedre fastholdelsen. Vaerktgjerne har forskelligt indhold og er som udgangspunkt taenkt an-
vendt i forhold til de fastholdelsesproblemer, som kan lokaliseres pa den enkelte skole. Brug af
forskellige vaerktgjer handler imidlertid ogsa om, som naevnt, at kunne udsige, hvilke vaerktgjer
der fungerer bedst. Hvis der skal kunne gives et sddant svar, kraever det, at de forskellige ind-
satser er relativt klart definerede i forhold til hinanden. Det skal vaere klart, hvilket indhold veerk-
tgjet har pa den enkelte skole, og derfor hvilke fastholdelsesproblemer der er identificeret og
arbejdes med. Det er tilsvarende vigtigt at vaere opmaerksom p3, at savel indhold som kvalitet af
den kompetenceudvikling, som lzererne modtager pa de enkelte skoler, zendres og sandsynligvis
forbedres gennem forlgbet.

Skolernes forberedelse af indsatsen
Det fremgar af de veerktgjsspecifikke forandringsteorier, at samarbejdet mellem Fastholdelses-
Taskforcen og de deltagende skoler indledes med en raekke rammesaettende mgder mellem sko-

2 Bilag 3 til udbud om evaluering af FastholdelsesTaskforcen. Se ogs& www.fahot.dk.
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lens ledelse og taskforcen. Resultatet heraf er en skriftlig aftale om mal og proces for kompeten-
ceudviklingen.

Forandringsteorierne beskriver ikke de skoleinterne processer, der falger efter indgdelsen af
samarbejdsaftalen, for kompetenceudviklingsaktiviteterne pabegyndes. Det fremgar imidlertid af
virkningsevalueringen, at den skriftlige samarbejdsaftale ikke i sig selv er et dokument, som sko-
lerne har anvendt aktivt i den skoleinterne rammeszaetning og formidling af de mal og aktiviteter,
der indgar i skolens forberedelse. Virkningsevalueringen viser desuden, at der er stor forskel pd
skolernes forberedelse.

Med udgangspunkt i transferforskningen analyseres der i dette afsnit pd tvaers af indsatser, hvor-
vidt og i hvilken grad de 24 skoler har fokuseret pa forberedelsen af kompetenceudviklingsind-
satsen.” Herudover szettes der fokus pa de faktorer i forbindelse med forberedelsen, der kan
bidrage til at forklare, hvilken indstilling og hvilke forventninger undervisere og ledere har haft til
kompetenceudviklingsforigbet.

Organisatoriske forhold med relevans for forberedelsen

Tre af de skoler, hvor evaluator har gennemfgrt interviews, har i saerlig grad prioriteret forbere-
delsen og den interne rammesaetning af kompetenceudviklingsforlgbet. P& de gvrige besggte
skoler er forberedelsen og den interne rammesaetning af kompetenceudviklingsaktiviteterne be-
graenset.

P& de skoler, hvor der er gennemfgrt en seerlig indsats for at forberede kompetenceudviklingsfor-
Igbet, er der to organisatorisk forhold, der er vaesentlige at rette fokus mod. Det er evaluators
vurdering, at seerligt to organisatoriske forhold konkret har haft betydning for skolernes forbere-
delse og saledes muligheden for at sikre, at skolerne far et maksimalt udbytte af kompetenceud-
viklingen.

For det fgrste handler det om ledelsens prioritering af forberedelsen. En systematisk forbere-
delse af indsatsen forudsaetter, at ledelsen klart formidler mal og indhold i indsatser, sa alle del-
tagere har information herom, og at der afseettes tid og ressourcer til systematisk refleksion her-
om, fx fastsaettelse af individuelle og kollektive laeringsmal. Forberedelsen kan ogsa - som det er
sket pa to skoler - styrkes ved, at undervisere og paedagogiske ledere inddrages i ledelsens be-
slutning om, hvilken indsats der skal gennemfgres for hvilke deltagere (hele skolen eller en en-
kelt afdeling).

For det andet handler det om skolens organisatoriske kapacitet pa omradet. I relation til den
konkrete indsats peger tre skoler pa betydningen af, at ledere og undervisere i forberedelses-
fasen af kompetenceudviklingsforlgbet har kunnet aktivere eksisterende relevant viden om ind-
satserne. Skolerne har allerede i en arraekke arbejdet med relaterede paedagogiske vaerktgijer, og
skolerne har konkret udnyttet denne viden i forberedelsen af indsatsen.

Arbejdet med forandringsteorierne og drgftelserne i forbindelse med fgrste selvevaluering har pa
overordnet plan skullet bidrage til at sikre den skoleinterne proces. Dog kan det konstateres, at
kun tre ud af de ti besggte skoler har haft den forngdne prioritering og organisatoriske kapacitet
til at sikre en god forberedelse af kompetenceudviklingsaktiviteterne. De interviewede undervise-
re og ledere pd bade skoler, der har gjort en szerlig indsats for at forberede kompetenceudvik-
lingsforlgbet, og de skoler, hvor forberedelsen har veeret begraenset, tilkendegiver, at forberedel-
sen og den interne rammesaetning generelt har pavirket deres forventninger og indstilling til
kompetenceudviklingsforlgbet.

7 En central pointe i transferforskningen er, at forberedelse og efterbehandling er af afggrende betydning for effektiv lzering og om-
seetning af den viden, der opnds gennem uddannelse og kompetenceudvikling.
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De faktorer, der har veeret fremmende for, at undervisere og ledere har haft positive forvent-
ninger og indstilling til kompetenceudviklingsforlgbet, er bl.a.:

e At den underskrivende leder har inddraget gvrige ledere og undervisere i beslutningen om at
igangsaette kompetenceudviklingsforigbet. Fx beskriver en gruppe undervisere, at de blev
hart om, hvorvidt de vurderede, at det var den rette kompetenceudvikling at igangsaette pa
det pagaeldende tidspunkt, og at det medvirkede til, at de oplevede medejerskab i forhold til
at deltage i forlgbet og at "blive bedre”.

e At der har kunnet gives en god introduktion for undervisere og ledere til deltagelsen i kom-
petenceudviklingen, herunder for eksempel begrundelser for, hvorfor den konkrete afdeling
pa en skole bgr deltage i kompetenceudviklingsforigbet, hvad indholdet af kompetenceudvik-
lingsforigbet forventedes at vaere, samt hvordan den praktiske gennemfgrelse af underviser-
nes deltagelse ville komme til at forlgbe.

e At der er gennemfgrt et systematisk arbejde med at opstille mal og succeskriterier for
implementeringen, og at undervisere og ledere er blevet inddraget og/eller hgrt i processen.
Fx har ledelsen p& en skole under forberedelsen prioriteret visse indsatselementer i kompe-
tenceudviklingen, hvorefter der blev nedsat en arbejdsgruppe, som har udarbejdet speci-
fikke forandringsteorier for de enkelte indsatselementer, hvorefter forandringsteorierne
blevet sendt i hgring hos den samlede undervisergruppe.

e At undervisere og ledere har arbejdet med motivationen for at deltage i og anvende kompe-
tenceudviklingen. Motivationen udspringer af bevidstheden om et behov, og jo tydeligere un-
dervisere og ledere kan se behovet og anvendelsessituationen for sig, jo stgrre er sandsynlig-
heden for, at indsatselementerne i kompetenceudviklingen implementeres i praksis. Fx peger
en leder p&, at vedkommende forud for kompetenceudviklingen har drgftet forlgbet med un-
derviserne enkeltvis, hvorefter det blev aftalt, at en underviser af personlige drsager ikke del-
tog i kompetenceudviklingsforigbet.

Omvendt peger ledere og undervisere pa bl.a. falgende faktorer, der har veeret heemmende
under forberedelsen af kompetenceudviklingsforlgbet:

e At ledere og undervisere ikke har fiet tilstraekkelig information fra FastholdelsesTaskfor-
cen om indsatserne pa rette tidspunkt. Fx beskriver en leder, at vedkommende efterspurgte
konkret informationsmateriale, men fik det ikke. Det gjorde det svaert at formidle til undervi-
serne, hvad indsatsen konkret indeholdt.

e At en raekke padagogiske ledere og tovholdere har faet overdraget opgaven af den under-
skrivende leder pa skolen og ikke vaeret tilstrackkelig kleedt pa af den underskrivende leder i
forhold til at forklare og begrunde, hvorfor skolen eller netop deres afdeling er blevet ud-
valgt til at deltage i kompetenceudviklingen. Fx beskriver en leder, at det har bevirket, at det
har veeret svaert at formidle og 'saelge’ kompetenceudviklingsforlgbet til underviserne.

e At der ikke har vaeret prioriteret tilstraekkelig tid og ressourcer til at italesaette og drgf-
te deltagelsen og indholdet heraf. Fx tilkendegiver en mindre gruppe af undervisere, at de
forud for kompetenceudviklingen oplevede, at indholdet af kompetenceudviklingen ville vaere
‘gammel vin pa nye flasker’, hvilket spillede ind pa deres oplevelse af relevansen af deres del-
tagelse i kompetenceudviklingen. Yderligere beskrives pa nogle skoler, at der kan identifice-
res en aldersklgft mellem aeldre og yngre undervisere, hvor de zldre typisk oftere har mod-
stand mod kompetenceudvikling. P& nogle skoler er der sdledes ikke specifikt arbejdet med at
bearbejde modstand forud for forlgbet og skabe en positiv veerdisaetning af kompetenceud-
viklingen.

e At der ikke har vaeret opsat mal for skolens og den enkeltes deltagelse i kompetenceud-
viklingsaktiviteterne. Fx tilkendegiver undervisere og ledere pa hovedparten af de besggte
skoler, at der ikke har vaeret sat mal for eller drgftet, hvad der forventes at komme ud af del-
tagelsen i kompetenceudviklingsaktiviteterne. En underviser beskriver yderligere, at ved-
kommende end ikke vidste, hvad vedkommende mgdte ind til ved kompetenceudviklingens
opstart. At der ikke er arbejdet med, hvad det kunne forventes, at kompetenceudviklingen
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ville bidrage til, og hvad det forventede udbytte ville vaere, har haft betydning for undervise-
res og lederes indstilling og forventninger til kompetenceudviklingsforlgbet.

4.3.3 Skolernes oplevelse af kompetenceudviklingens kvalitet, relevans og anvendelighed
Transferforskningen peger pd, at undervisernes og de paedagogiske lederes oplevelse af kompe-
tenceudviklingens kvalitet, relevans og anvendelighed vil have betydning for, om underviserne
efterfglgende vil investere tid og energi i at justere og omsaette den nyerhvervede viden til &n-
dringer i egen paedagogisk praksis.

I dette afsnit saettes der fokus pa de faktorer, der kan bidrage til at forklare skolernes oplevelse
af kompetenceudviklingsindsatsernes kvalitet, relevans og anvendelighed.

Individuelle faktorer
De veerktgjsspecifikke analyser ovenfor viser, at der forskel pa, i hvilket omfang deltagerne ople-
ver, at de har behov for kompetencevikling.

Der synes generelt blandt deltagerne at veaere bade lyst og nysgerrighed efter ny viden og en
oplevelse af, at indsatserne vurderes at vaere relevante for skolens arbejde med fastholdelse.
Seaerligt blandt de paedagogiske ledere finder evaluator, at der er et erkendt behov for at styrke
de paedagogiske ledelseskompetencer.

For underviserne er det indtrykket, at der er stgrre forskel p%, hvorvidt den enkelte underviser
oplever at have behov for yderligere kompetenceudvikling. Der peges pa flere forskellige grunde
til, at en mindre andel af underviserne oplever behovet for kompetenceudviklingen som lavt. En
gruppe undervisere vurderer, at de allerede har stor viden om de metoder og redskaber, som
indsatsen indeholder. En anden gruppe vurderer, at indsatsernes indhold er mindre relevant for
deres undervisning, fordi de har fokus pa undervisningens faglige indhold. Endelig er der en tred-
je gruppe, der tilhgrer skolens zldste og mest erfarne undervisere. Denne gruppe beskrives ge-
nerelt som mindre forandringsparat, hvilket ogsd praeger en del af de erfarne og zeldre undervi-
seres tilgang til kompetenceudviklingen. De har grundleeggende sveert ved at finde ressourcer til
at leere nyt, da de ikke er indstillet p& at aendre praksis.

Faktorer knyttet til kompetenceudviklingen

Der er overordnet set tilfredshed med kompetenceudviklingen i Motivationspaedagogik og Det
paedagogiske lederskab, mens undervisernes tilfredshed er mere blandet, nar det gzelder Hel-
hedsorienteret undervisning og Progressiv laering. I forhold til de to sidstnaevnte indsatser er det
vigtigt at understrege, at kompetenceudviklingen stadig er i gang, og at deltagerne kun er om-
trent halvvejs igennem forlgbet.

Skolens oplevelse af kvalitet, relevans og anvendelighed

Samlet set vurdere hovedparten af bade undervisere og paedagogiske ledere, at indsatserne ind-
holdsmaessigt er relevante. Dette er hovedindtrykket i forhold til sdvel Motivationspaedagogik,
Helhedsorienteret undervisning som Det padagogiske lederskab, hvor oplevelsen af relevans
vurderes at vaere fremmende for laeringsudbyttet.

Dog peger mindre grupper af deltagerne pa tre af vaerktgjerne pa, at undervisningsniveauet har
veeret for lavt, mens der i relation til Progressiv laering peges pa, at forlgbet har veeret for teore-
tisk og for lidt anvendelsesorienteret, hvorved indsatsen i nogen grad mister sin relevans. Begge
dele vurderes at vaere hammende for laeringsudbyttet.

Manglende forventningsafstemning mellem specialister og deltagere

Endvidere har mindre grupper blandt bdde undervisere og ledere pdpeget, at de har oplevet at
mangle information og fa afstemt forventninger med specialisterne. Det gzelder dels i forhold til
deres forberedelse til faellessessioner, dels i forhold til deres forberedelse til observationen og
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supervisionen, herunder hvad der blev observeret pa. Den manglende information og forvent-
ningsafstemning har bevirket, at en lille gruppe undervisere mistede motivationen, fandt forbere-
delsen uoverskuelig og derved ikke har faet et optimalt udbytte af kompetenceudviklingen.

Organisatoriske faktorer

Tid til at deltage i kompetenceudviklingen

Skolerne peger p3, at det er en stor organisatorisk udfordring at gennemfgre de relativt omfat-
tende kompetenceudviklingsforigb. Det handler dels om at s@rge for afvikling af timer for elever,
ndr kompetenceudviklingen pagar, dels at skabe rum for deltagernes forberedelse heraf.

Det er evaluators vurdering, at det i meget stort omfang er lykkedes skolernes ledelser at organi-
sere undervisningen pa en made, sa stort set alle tilmeldte har deltaget i indsatsaktiviteterne,
hvilket er en helt afggrende og oplagt fremmende faktor for lseringsudbyttet. Pa flere skoler har
lederne deltaget i samtlige faelles undervisningssessioner sammen med skolens undervisere, hvil-
ket underviserne ser som et positivt tegn pa ledelsens engagement og prioritering af indsatsen,
hvilket ogsd understgtter undervisernes egen motivation.

I lyset af hvor stor en investering, det er for skolerne at friholde underviserne for undervisning
under kompetenceforigbet, er det bemaerkelsesveerdigt, at kun fa skoler systematisk har arbejdet
med at opstille lzeringsmal for de deltagende undervisere og de paedagogiske ledere. Det er eva-
luators vurdering, at dette forhold kan vaere ha&ammende for deltagernes laeringsudbytte.

Skolernes arbejde med at omsaette den nye viden i den paedagogiske praksis

Investeringen i de forskellige kompetenceudviklende indsatser, der er gennemfgrt eller er i gang
pa de 24 samarbejdsskoler, vil kun Igfte undervisningens kvalitet, skabe mere motiverende lze-
ringsmiljger og gge fastholdelsen, hvis skolerne formar at omsaette den nyerhvervede viden i den
paedagogiske praksis.

Dette afsnit saetter fokus pa de faktorer, der kan bidrage til at forklare, i hvilket omfang skolens
personale faktisk lykkes med at omszette den nye viden, de har erhvervet i forbindelse med
kompetenceudviklingsindsatserne, i deres paedagogiske praksis pa en made, der lgfter undervis-
ningens kvalitet og skaber mere motiverende laeringsmiljger.

Der er tale om et komplekst samspil mellem mange faktorer, hvoraf nogle er skolespecifikke,
mens andre er skoleeksterne forhold. Vi sondrer nedenfor mellem organisatoriske forhold, indivi-
duelle forhold og skoleeksterne forhold.

Organisatoriske forhold

Vedvarende paedagogisk ledelsesfokus og ledelsesforankring

Selvevalueringer og casebesgg viser, at vedvarende paedagogisk ledelsesfokus er en kritisk faktor
for implementeringen. Samtlige skoler, der er besggt i forbindelse med midtvejsevalueringen,
fremhaever dette forhold. Der er imidlertid stor forskel pa, i hvilken grad og hvordan de pasedago-
giske ledere Igfter denne opgave.

Evaluator finder, at der b&de blandt modelskoler og implementeringsskoler er gode eksempler pa
ledere, der er lykkedes med at sikre et vedvarende ledelsesfokus og en tydelig ledelsesforankring
af opgaven. Seerligt to kendetegn kan fremhaeves i relation hertil.

Et kendetegn ved disse skoler er, at ledelsen har skabt klare organisatoriske rammer for
dialogen mellem ledere og undervisere. Konkret er indsatsen et fast punkt pa de mgder, som
lederne har med hinanden og med underviserne, hvor mal og retning formidles og omsaettes til
aftaler om, hvornar og hvordan der arbejdes med udmgntningen af forskellige metoder og vaerk-
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tojer. De paedagogiske ledere p3 flere skoler peger eksempelvis p8, at de har afsat ekstra res-
sourcer til, at underviserne har tid til feelles forberedelse. Dette sikrer, at underviserne har tid
sammen til at videndele og omsaette ny viden til konkrete tiltag i undervisningen. P& en skole har
det givet mulighed for, at der skabes bedre sammenhang i undervisningen i forskellige fag. P&
en anden skole anvendes den fzlles forberedelsestid eksempelvis til, at underviserne kan arbejde
systematisk med at udvikle nye undervisningsmaterialer, der i nogle tilfselde ogsa kan deles mel-
lem underviserne. Faelles for disse tiltag er, at de klare organisatoriske rammer skaber det rum,
der er ngdvendigt for at sikre en kollektiv anvendelse af og refleksion over den nye viden, kom-
petenceudviklingen har tilfgrt skolen.

Et andet kendetegn knytter sig til karakteren af de paedagogiske lederes deltagelse i og dialog
om undervisningen. De paedagogiske ledere pa disse skoler prioriterer og formar at indgd i
dialogen med underviserne som deltagende laeringsledere. En skole har skemalagte ‘psedagogi-
ske samtaler’, der er et faelles rum mellem underviser og padagogisk leder til refleksion over
undervisningen. P8 en anden skole fremhaever den paedagogiske leder, at hun prioriterer at veere
synlig i leeringsmiljgerne, fx pd en ugentlig gatur i afdelingen, der tjener til, at hun far en Igbende
og hverdagsagtig dialog med bdde elever og undervisere om undervisningen. P& begge skoler er
der en fast form for bade deltagelse i og dialog om undervisningen, da det giver en tryghed, som
underviserne peger pa, er vigtig. Det gaelder ikke mindst, da der er et stort behov for, at den
paedagogiske leders deltagelse ikke ma fa karakter af kontrol.

Der er ogsa skoler, der er lykkedes mindre godt med at sikre et Isbende paedagogisk ledelses-
fokus. Den hyppigst anvendte begrundelse for nedprioritering af den paedagogiske ledelsesopga-
ve er manglende tid (jf. afsnit nedenfor). Evaluator vurderer dog, at en supplerende forklaring
kan veere, at der er en gruppe paedagogiske ledere — maske saerligt pd de stgrre erhvervsskoler -
der star isoleret med den paedagogiske ledelsesopgave. De har hverken en taet kontakt med
deres overordnede ledere, der skal bistd dem med at prioritere opgaven, de indgar ikke i en taet
kollegasparring med andre paedagogiske ledere, ligesom de heller ikke indgdr i en teet kontakt
med deres undervisere om udvikling af undervisningen. Isolationen betyder, at den padagogiske
ledelsesopgave ikke bliver prioriteret tilstraekkeligt (der er heller ingen, der pa den korte bane
stiller en til ansvar for den manglende prioritering), hvilket er en haeammende faktor for imple-
menteringen.

Et feelles afseet for at Igfte opgaven skaber fundament for udvikling af skolens paedagogiske prak-
Sis

Samtlige skoler, der indgar i samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen, deltager i kompetence-
udviklingen med en gruppe af undervisere og evt. peedagogiske ledere. Der er pa skolerne enig-
hed om, at det er fremmende for implementeringen af indsatsen, at der er skabt et faelles sprog
og padagogisk afsaet for at udvikle skolens paedagogiske praksis. Det navnes, at det kollektive
kompetencelgft skaber bedre vilkar for den Igbende sparring blandt det psedagogiske personale,
ligesom det fremmer bade motivation og arbejdsglaede. P& en mindre gruppe skoler fremhaeves
det desuden, at det feelles kompetencelgft styrker den fzelles ansvarlighed og fokus i arbejdet
med fastholdelse, som i forvejen har vaeret hgijt prioritet pa disse skoler.

For de undervisere, der deltager i indsatsen, fremhasves betydningen af, at de naermeste kolle-
ger, som de samarbejder med om undervisningen af et hold, ogsd deltager i indsatsen. Det er i
den sammenhaeng interessant, at de faellesskaber, som kompetencelgftet foregar i, tilsyneladen-
de ikke behgver at vaere szerligt store. Pa flere af skolerne er indsatsen malrettet et team pa tre
til fire undervisere i en enkelt afdeling. Disse undervisere peger ligesom underviserne pa de gvri-
ge skoler pa den positive betydning af, at der er tale om et falles kompetencelgft, og der er ikke
pa disse skoler noget, der tyder p&, at underviserne har svaerere ved at f& omsat den nye viden i
deres fzelles paedagogiske praksis. Der er tvaertimod snarere tegn pa, at det i de mindre faelles-
skaber er lettere at forpligte hinanden pa indsatsen, ligesom det pa disse skoler er let at fa ad-
gang til den psedagogiske leder.
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Det er tydeligt, at der p& de skoler, hvor deltagelsen i kompetenceforlgbene af den ene eller an-
den grund ikke har omfattet alle undervisere i en afdeling eller et hold, bliver implementeringen
vanskeligere, fordi underviserne mangler et forpligtende faellesskab til at dele ansvar for udvik-

ling, videndeling og sparring. Flere skoler er imidlertid opmaerksomme pa denne problematik og
har derfor af samme grund tilbudt nye undervisere opsamlingskurser. Dette oplever de nye un-

dervisere som meget vaerdifuldt.

Tid

Der er pa flertallet af skolerne enighed blandt bdde paedagogiske ledere og undervisere om, at tid
er en afggrende faktor, nar det handler om succesfuld implementering og omsaetning af viden i
den paedagogiske praksis. Der peges ogsa samstemmende p3, at det er svaert at finde den for-
ngdne tid, og at manglende tid overordnet set er en heemmende faktor for en vellykket
implementering.

Underviserne peger szerligt pa, at det er svaert at finde tid til forberedelse, hvor de konkret kan
planlaegge, hvordan de vil bruge den nye viden i undervisningen. N&r det alligevel lykkes pfi nog-
le skoler, er det fordi de psedagogiske ledere formar at afsaette timer til forberedelse, der er gre-
meaerket til arbejdet med implementeringen af denne indsats, jf. afsnit om organisatoriske ram-
mer ovenfor.

For underviserne er problemstillingen om manglende tid til forberedelse i relation til dette kon-
krete projekt ogsa taet knyttet til skolens generelle drgftelser om udmgntningen af de nye regler
om arbejdstid. Det er undervisernes vurdering, at udmgntningen af de nye arbejdstidsregler i sig
selv bidrager til at heemme implementeringen.

De paedagogiske ledere oplever iszer, at det er sveert at afse tid til den direkte dialog med under-
viserne. Det fremgar af lederinterviewene pa samtlige ti skoler, der har vaeret genstand for case-
besgg, at der for samtlige de interviewede paadagogiske ledere er et gnske om at have mere tid
til deltagelse, undervisningsobservation og dialog. Enkelte paedagogiske ledere er ansvarlige for
ganske mange undervisere, hvor det synes dbenlyst, at det inden for de nuvaerende rammer er
en umulig opgave at udgve en paedagogisk ledelse i trad med det, der er hensigten.

Individuelle forhold

Sezerligt casebesggene pa ti af de 24 skoler viser, at de deltagende erhvervsskolers paedagogiske
personale repraesenterer en bredt sammensat gruppe, der varierer i alder og har forskellige ud-
dannelsesmaessige og professionelle baggrunde. Midtvejsevalueringen bekraefter, at en raekke
individuelle forhold har betydning for den enkelte undervisers bidrag til implementeringen af ind-
satserne. Det galder:

Alder

Midtvejsevalueringen peger pa, at den enkelte undervisers forandringsparathed og bidrag til im-
plementering af indsatserne i nogen grad spiller sammen med underviserens alder. Generelt pe-
ges der pa, at undervisere, der naermer sig afslutningen af deres arbejdsliv, bliver mindre foran-
dringsparate. Denne faktor fremhaeves pa fire ud af ti skoler. Blandt de paedagogiske ledere er
der dog ingen tegn p3, at aldersdimensionen har betydning for den enkeltes motivation for at
bidrage til implementeringen af indsatsen og udvikle egen praksis.

Uddannelsesbaggrund og kompetencer

Det fremhaeves pa flere skoler, at den enkelte undervisers uddannelses- og professionelle bag-
grund har betydning for underviserens udbytte af kompetenceudviklingen samt motivation for at
udvikle egen praksis.
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P& et mindre antal skoler peges der pa, at en mindre gruppe faglaerere inden for udvalgte fagom-
rader (bygge og anlaeg naevnes pa flere skoler) udviser skepsis i forhold til relevansen af at im-
plementere visse psedagogiske redskaber (mest udtalt for Motivationspaedagogik) i egen praksis.
Der peges pa, at en del af underviserne i denne gruppe har en hdndvaerksmaessig uddannelse
med en steerk hdndvaerksfaglig professionsforstdelse. De laegger veegt pd, at de varetager en
faglig undervisningsopgave, og at elevernes motivation skal udspringe af en faglig interesse. De
vurderer samtidig, at det i mindre grad er deres opgave at motivere eleverne med brug af blgde
paedagogiske vaerktgjer - en opgave de desuden har begraensede uddannelsesmaessige forud-
saetninger for at Igfte. Dette suppleret med en professionel karriere som handveerker kan ifslge
bdde paedagogiske ledere og undervisere pa de pdgeeldende uddannelsessteder veere haammen-
de for anvendelsen og implementeringen af de paadagogiske redskaber og metoder. P& en enkelt
skole peger de paedagogiske ledere desuden pa, at en stor del af underviserne er udfordret, da
de ikke har de skriftlige feerdigheder, der forudsaettes, ndr nye undervisningsmaterialer skal ud-
arbejdes.

Modsat efterlader evalueringen et billede af, at underviserne pa flere sosu-skoler og handelssko-
ler har en uddannelsesbaggrund og en professionsforst3else, der ggr, at den enkelte underviser
er fortrolig med og har interesse for de paedagogiske og didaktiske emner. Dette ggr, at de i hgj
grad ser kompetenceudviklingsindsatsen som vaerende relevant og er parate til at arbejde aktivt
for at udvikle og justere egne psedagogiske rutiner. Dette er en fremmende faktor i forhold til
implementeringen af de konkrete paedagogiske vaerktgjer.

Endelig er der en gruppe undervisere, som vurderer, at de generelt har et hgjt kompetence-
niveau i forhold til de oplevede fokusomrader i den tilbudte indsats, hvilket ggr, at de pa forhdnd
ikke engagerer sig voldsomt i kompetenceudviklingen, ligesom de heller ikke fgler, at de har be-
hov for at justere egen praksis med afsaet heri.

Skoleeksterne forhold

EUD-reformen

Samtlige skoler navner i deres selvevaluering, at EUD-reformen forventes at have betydning for
skolens implementering af den konkrete indsats. Begrundelsen er pa flertallet af skolerne, at
EUD-reformen pa kort sigt vil pdvirke ledelsens tid og fokus pa implementeringen negativt. P3
langt sigt er det imidlertid vurderingen p& hovedparten af skolerne, at der vil vaere en reekke
synergier mellem EUD-reformen og implementeringen af de konkrete redskaber, hvilket vil have
en positiv indvirkning pa skolernes evne til at fastholde eleverne.

Mange uprioriterede projekter med fokus p8 fastholdelse og gennemfgrelse

Endelig peger en stor gruppe af skolerne pa, at der igennem de seneste ar har vaeret igangsat et
veeld af initiativer med henblik pd at styrke elevernes fastholdelse og gennemfgrelse. Set i dette
lys er FastholdelsesTaskforcens kompetenceudviklingsinitiativ blot et blandt mange initiativer, der
keemper om ledernes og undervisernes opmarksomhed og tid. Manglende prioritering af de for-
skellige indsatser udggr en barrierer for, at projekterne lykkes.

Elevernes oplevelse af indsatsen

Der har i virkningsevalueringen vaeret fokus pd at afdaekke elevernes oplevelse af indsatsen.
Dette kan bidrage til at afdaekke undersggelsesspgrgsmalet om, hvorvidt og i hvilken grad under-
viserne kan motivere en differentieret elevgruppe, og hvorvidt eleverne oplever, at skolerne
fremstar styrket med et motiverende laeringsmiljg. Svarene pa disse spgrgsmal kan bidrage til at
kvalificere effektanalysens fund om eleveffekter.



Midtvejsevaluering 62

Motivation og fastholdelse i et elevperspektiv

Eleverne har et klart billede af, hvad der i deres optik er motiverende undervisning, og hvad der
skal til for at fastholde dem i deres grundforigb. Eleverne identificerer pa tvaers af skoler og ind-
satser seerligt tre forhold, der er vigtige for deres motivation og fastholdelse:

e Et trygt leeringsmiljg
e Praksisnezer undervisning med en tydelig sammenhang mellem teori og praksis
e Hgj grad af undervisningsdifferentiering.

I elevinterviewene er der mange tegn pa, at skolerne i hgj grad lykkes med at skabe et trygt
leeringsmiljo med gode relationer mellem elever og undervisere, og en elevgrupper, der funge-
rer socialt. Der er en del elever, der for at understreger denne pointe, drager paralleller til skole-
oplevelser i grundskolen, og fremhaever, at der pd den nuvarende skole er meget lidt mobning
og en mere respektfuld og anerkendende relation mellem elever og undervisere, end de har vae-
ret vant til tidligere.

Elevinterviews og observiews bekraefter ogsd, at eleverne har en klar praeference for den prak-
sisnaere undervisning. Det forhold fremhaeves iszer af eleverne, der fglger uddannelser inden

for grundforlgbsindgangene bygge og anlaeg, bil, fly og andre transportmidler samt dyr, planter
og natur, hvor eleverne er glade for at far mulighed for i praksis at prove kreefter med deres fag
og i praksis far mulighed for at afprgve det, de har lzrt i teorifagene. Denne preeference traeder
knap s3 tydeligt frem p& uddannelserne pa fx merkantil og sundhed, omsorg og paedagogik.

Endelig peger elevinterviews og observiews pa, at eleverne pa tvaers af skoler og indsatser laeg-
ger vaegt pa, at underviserne evner at differentiere undervisningen, at de hver isaer har mu-
lighed for at fa den undervisning, de har behov for. P& omtrent halvdelen af de skoler, hvor der
er gennemfgrt casebesgg, udtrykker en mindre elevgruppe, at skolen har et utilstraekkeligt fokus
pa at udfordre de fagligt staerke elever. Denne elevgruppe peger i stedet p&, at underviserne har
en tendens til at bruge forholdsvis meget tid pd de svageste elever. Evaluator vurderer, at det
utilstraekkelige fokus pa at udfordre de fagligt steerke elever pavirker denne elevgruppes motiva-
tion negativt og kan udggre en risikofaktor i relation til frafald.

Samlet set er det evaluators vurdering, at der er tegn pa, at eleverne p&d hovedparten af skolerne
er tilfredse med undervisningen og oplever et trygt leeringsmiljg. Der er ligeledes tegn p3, at
skolerne i nogen grad lykkes med at motivere en differentieret elevgruppe.

Sammenhang mellem indsats og elevernes oplevelser af undervisningen

Det er i forlaengelse heraf vaesentligt at afdaekke, om der er grundlag for at antage, at undervi-
sernes evne til at skabe et motiverende lzeringsmiljg og motivere en differentieret elevgruppe har
en sammenhang med de indsatser, der er gennemfgrt i samarbejdet med FastholdelsesTaskfor-
cen, og hvorvidt det fremmer fastholdelsen.

Det er evaluators vurdering, at virkningsevalueringen understgtter, at der pa flertallet af skolerne
er en sammenhang mellem den motivationspadagogiske indsats, skolerne har deltaget i, og
elevernes oplevelse af, at skolen har et motiverende laeringsmiljg, og at underviserne kan moti-
vere en differentieret elevgruppe. Ligeledes peger elevudsagnene pa, at dette kan bidrage til at
fastholde eleverne i grundforlgbet.

I relation til Helhedsorienteret undervisning og Progressiv laering udtrykker eleverne ligeledes
tilfredshed med undervisningen. Det er imidlertid evaluators vurdering, at de specifikke kende-
tegn ved de to indsatser ikke umiddelbart har betydning for elevernes fastholdelse pa grundforlg-
bet. Eleverne peger derimod pa, at andre forhold - sdsom et godt lzeringsmiljs med praktiske
elementer og gode relationer til deres underviser - er af betydning for deres fastholdelse. Dette
er ikke elementer, der er et szerskilt fokus pa i Helhedsorienteret undervisning og Progressiv lae-
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4.4

4.4.1

ring. Det er pa den baggrund evaluators vurdering, at virkningsevalueringen hverken giver
grundlag for at be- eller afkreefte, at der er en sammenhaeng mellem indsatsen og elevernes
fastholdelse. Det kan saledes ikke udelukkes, at de to indsatser bade direkte og indirekte bidra-
ger til et godt lzeringsmiljg og bidrager til, at underviserne kan motivere en differentieret elev-

gruppe.

Det er i forlaengelse heraf ligeledes relevant at afdaekke, om og i givet fald hvordan kompetence-
Igftet rettet mod de paedagogiske ledere direkte eller indirekte pavirker elevernes oplevelse af
skolens laeringsmiljg. Virkningsevalueringen viser imidlertid ikke noget klart mgnster, nar vi
sammenligner elevernes oplevelse af skolens lzeringsmiljs pa henholdsvis modelskoler og imple-
menteringsskoler. Eleverne oplever pa begge typer skoler et trygt laeringsmiljg med overvejende
positive lzerer-elev-relationer og et godt socialt miljg blandt eleverne.

Delkonklusion

I virkningsevalueringen har vi fokus pa at afdeekke forhold i relation til forberedelse og gennem-
fogrelse af kompetenceudviklingen og implementeringen, der kan bidrage til at forklare, i hvilken
grad de forventede output, resultater og effekter er opnaet.

Afsnit 4.4.1 indeholder en sammenfattende beskrivelse af, hvor langt implementeringen af de
enkelte indsatser er, herunder om og i hvilken grad de forventede output og resultater, der er
beskrevet i forandringsteorien, er ndet. Afsnit 4.4.2 indeholder en samlet beskrivelse af, hvilke
forhold p& tvaers af indsatser der vurderes at udggre centrale drivkraefter og barrierer for en vel-
lykket implementering.

Hvor langt er implementeringen - i hvilken grad er de forventede output og resultater opnet?
Motivationspadagogik er den af de tre underviserindsatser, der har vaeret i gang i laengst tid.
Det er ogsa den indsats, hvor vi pa baggrund af virkningsevalueringen kan se flest tegn p3, at
den gennemfgrte kompetenceudvikling resulterer i, at underviserne Igbende justerer redskaber
og metoder, samt begyndende tegn p3, at redskaberne fungerer som en integreret del af den
paedagogiske praksis. Eleverne udtrykker generelt tilfredshed med undervisningen og oplever, at
underviserne i nogen grad formar at motivere en differentieret elevgruppe. Eleverne be-
kraefter desuden, at det er deres oplevelse, at undervisningen bidrager til deres fastholdelse.
Evaluator finder p% den baggrund, at virkningsevalueringen giver et grundlag for at konkludere,
at der er en sammenhang mellem skolernes arbejde med Motivationspadagogik og
elevernes oplevelse af effekt.

De to gvrige underviserrettede indsatser - Helhedsorienteret undervisning og Progressiv
leering - har veeret i gang i betydeligt kortere tid og for en mindre grupper skoler. Det er meget
forskelligt, hvor langt skolerne er i implementeringen af de to indsatser. De betydelige forskelle
kan i nogen grad skyldes, at det ikke er klart for alle skoler, hvad der er de centrale ele-
menter i de to kompetenceforlgb. Enkelte skoler er kommet meget langt med implementerin-
gen og viser mange tegn pa, at der foretages justeringer i den paedagogiske praksis, og de nye
redskaber fungerer som en integreret del af praksis, men disse udggr en undtagelse. Evaluator
haefter sig ved, at eleverne ogsa pa disse skoler udtrykker tilfredshed med undervisningen, der
foregar i et godt og trygt leeringsmiljg. Det er imidlertid evaluators vurdering, at det med undta-
gelse af enkelte skoler naeppe er sandsynligt, at der er en direkte sammenhang mellem
undervisernes arbejde med Helhedsorienteret undervisning og Progressiv laering og ele-
vernes motivation og fastholdelse. Elevernes positive oplevelse kan derimod skyldes andre
forhold ved undervisningen, der ikke kan tilskrives den gennemfgrte kompetenceudvikling.

Den sidste indsats — Det paedagogiske lederskab - adskiller sig fra de tre fgrste ved, at kompe-
tenceudviklingen retter sig mod de paedagogiske ledere. I modsaetning til de tre gvrige indsatser
er det ikke forventningen, at indsatsen har en direkte, men derimod en indirekte effekt p3 ele-
vernes fastholdelse. Virkningsevalueringen viser, at der er mange tegn pa, at de padagogiske
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4.4.2

ledere pa de fire modelskoler arbejder reflekteret med deres paedagogiske lederskab. Virk-
ningsevalueringen viser desuden, at der pa to af skolerne ogsa er tegn pa, at ledere og undervi-
sere arbejder ud fra et feelles grundlag og i samme retning, ligesom der samlet set er indikatio-
ner af, at indsatsen har Igftet kvaliteten af Det paedagogiske lederskab pa de to skoler. P3 de to
gvrige skoler er der dog kun fa tegn pa, at undervisere og ledere arbejder i samme retning, og
der er ikke grundlag for at konkludere, at kvaliteten af Det paedagogiske lederskab er lgftet. Det
er evaluators vurdering, at disse forskelle i implementeringsgraden pa tveers af de fire
skoler dels skal findes i ledernes forberedelse og evne til at prioritere indsatsen, dels de speci-
fikke implementeringsvilkar, der er pa de fire skoler.

Det er ikke p& baggrund af den vaerktgjsspecifikke analyse muligt at vurdere, om ledelsesindsat-
sen styrker skolernes lzeringsmiljg. Sammenligner vi elevernes udsagn om skolernes laeringsmil-

jo, er der ikke noget, der tyder p8, at lzeringsmiljget pa modelskolerne er mere motiverende end

pa implementeringsskolerne. Der er sdledes pa nuvaerende tidspunkt ikke grundlag for at kon-
kludere, at lederindsatsen har den forventede betydning for skolens laeringsmiljg.

Drivkraefter og barrierer

Der er pa tveers af de fire indsatser en raekke ligheder i de bagvedliggende faktorer, der har en
henholdsvis fremmende og haammende effekt pa savel forberedelse, gennemfgrelse og imple-
mentering af indsatserne, der spiller sammen og tilsammen kan medvirke til at forklare skolernes
evne til at fastholde eleverne. Nedenfor opsummeres de vaesentligste drivkraefter og barrierer,
der er identificeret i forbindelse med virkningsevalueringen.

Organisatoriske forhold

Tydelig ledelse

Det er tydeligt gennem hele virkningsevalueringen, at skolernes ledelser har indflydelse pd en
reekke organisatoriske forhold med afggrende betydning for forberedelsen, gennemfgrelsen og
implementeringen af kompetenceudviklingsindsatserne.

Virkningsevalueringen viser, at skolernes undervisere og paedagogiske ledere peger p3, at det er
fremmende for indsatsen, at skolens ledelse:

o I forberedelsen prioriterer den interne rammesaetning og formidling af indsatsens mal og
indhold samt gerne inddrager medarbejdere i beslutningen herom

e At ledelsen fglger kompetenceudviklingen teet. Det kan eksempelvis ske ved, at de padagogi-
ske ledere deltager i de underviserrettede kompetenceforlgb

e At ledelsen gennem tydelig prioritering sikrer den forngdne tid til deltagelse og opfglgning pa
kompetenceudviklingen

e At ledelsen har et vedvarende ledelsesfokus pa implementeringen. Dette kan sikres ved at
etablere klare organisatoriske rammer for dialogen mellem ledere og undervisere.

Virkningsevalueringen viser, at der er elementer af god padagogisk ledelse p3 bdde model- og
implementeringsskoler. P& de fleste skoler er der imidlertid et betydeligt potentiale for at styrke
ledelsens fokus pa indsatsen gennem alle projektets fase for dermed at undga, at et utilstraek-
keligt ledelsesfokus bliver en barriere for, at effekter kan realiseres pa langt sigt.

Den organisatoriske kapacitet

En anden organisatorisk faktor, som virkningsevalueringen identificerer som fremmende for im-
plementeringen, er, at der arbejdes med at udvikle skolens samlede kapacitet pa et afgraenset
omrade. Der er konsensus p% skolerne om, at det kollektive kompetencelgft skaber bedre
vilkar for Igbende faglig sparring, ligesom det fremmer motivationen og den fzelles ansvarlighed
for arbejdet med fastholdelse.
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Virkningsevalueringen peger desuden p3, at skolens organisatoriske kapacitet ikke alene er en
fremmende faktor i implementeringsfasen, men ogsa kan bidrage til at understgtte skolens forbe-
redelse af indsatsen. I relation til de konkrete kompetenceudviklende indsatser har et mindre
antal skoler peget p3, at de i forbindelse med den interne rammesaetning og formidling har haft
glaede af, at de kunne aktivere forudgdende viden om indsatserne. De skoler, der forud for
indsatsen har haft en viden i organisationen, har med andre ord haft bedre forudseetninger for at
kleede undervisere og psedagogiske ledere pa til kompetenceudviklingen.

Tid som en ressource

Der er pa flertallet af skolerne enighed om blandt bade paedagogiske ledere og undervisere, at tid
er en afggrende faktor, nar det handler om succesfuld implementering og omsaetning af viden i
den paedagogiske praksis. Der peges ogsa samstemmende p3, at det er svaert at finde den for-
ngdne tid, og at manglende tid er en barriere for en vellykket implementering.

For underviserne er problemstillingen om manglende tid til forberedelse i relation til dette kon-
krete projekt ogsa taet knyttet til skolens generelle drgftelser om udmgntningen af de nye regler
om arbejdstid. Det er undervisernes vurdering, at udmgntningen af nye arbejdstidsregler i
sig selv bidrager til at heemme implementeringen.

Individuelle faktorer

Erkendt behov for kompetenceudvikling

Virkningsevalueringen viser samlet set, at der blandt de deltagende undervisere og paedagogiske
ledere er en udbredt erkendelse af, at kompetenceudvikling kan vaere en vej til at sikre
gget fastholdelse. Dette er en afggrende og fremmende faktor, der understgtter den enkelte
deltagers udbytte af kompetenceudviklingen og den efterfglgende implementering. Denne erken-
delse synes mest udtalt blandt de paedagogiske ledere, der er nye i jobbet som ledere.

For en mindre gruppe af de deltagende undervisere viser virkningsevalueringen imidlertid, at de
oplever, at deres behov for kompetenceudvikling af lavt. Der er forskellige grunde hertil:

e En mindre andel af de deltagende undervisere vurderer, at de i forvejen har stor viden om de
metoder og redskaber, som indsatsen indeholder.

e En anden gruppe vurderer, at indsatsernes indhold er irrelevant for deres undervisning, fordi
de vurderer, at det er undervisningens faglige indhold, der bgr vaere i fokus.

e Endelig er der en tredje gruppe, der tilhgrer skolernes aeldste og mest erfarne undervisere.
Denne gruppe fremstar generelt som mindre forandringsparat end de gvrige undervisere,
hvilket kan praege den enkeltes vurdering af egne behov for kompetenceudvikling. P3 flere
skoler peger de zeldste og mest erfarne undervisere sdledes pa, at de har svaert ved at se
mening med og perspektiv i kompetenceudviklingen, da de grundlaeggende ikke har lyst til at
andre pa deres undervisningspraksis.

Uanset arsag, er det haemmende for den enkeltes udbytte og efterfslgende implementering, hvis
der ikke er et erkendt behov for kompetenceudvikling. Det vurderes imidlertid ikke, at manglen-
de erkendelse af behovet for kompetenceudvikling pavirker skolernes samlede udbytte og imple-
menteringsevne pa afggrende vis.

Faktorer knyttet til kompetenceudviklingen

Indsatsbeskrivelser med mange konkurrerende mél

Det er evaluators vurdering, at indsatserne er ambitigse, og at dette resulterer i, at Under-
visningsministeriet i indsatsbeskrivelserne har opstillet mange og konkurrerende mal og succes-
kriterier.
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Virkningsevalueringen viser, at skolerne kun i meget begraenset omfang bruger den indledende
rammesaetning til at opstille et malhierarki for pa den made at fa en klar prioritering af, hvilke
mal der er de mest centrale for skolen at indfri. Det er evaluators vurdering, at skolernes util-
streekkelige prioritering af den forberedende fase kan smitte af pa kompetenceudviklingen og
deltagernes udbytte heraf. Da kun f& skoler har opstillet individuelle lzeringsmal for de deltagen-
de undervisere og ledere, mangler mange deltagerne et redskab til at navigere i kompetenceud-
viklingen. Dette afspejler sig i laeringssituationen, hvor underviserne seerligt i forhold til Helheds-
orienteret undervisning og Progressiv laering peger p&, at de har svaert ved at beskrive det kon-
krete lzeringsudbytte samt pege pa, hvilke elementer der kendetegner indsatsen. Da kompeten-
ceudviklingen for de to naevnte indsatser endnu ikke er afsluttet, er det vurderingen, at det er for
tidligt at drage endelige konklusioner pa baggrund heraf.

Det er evaluators vurdering, at de mange konkurrerende mal bgr vaere et fremadrettet opmaerk-
somhedspunkt, da en utilstraekkelig prioritering kan heemmer laeringsudbyttet i forbindelse med
kompetenceudviklingen.

Skolernes oplevelse af kvalitet, relevans og anvendelighed

Det er evaluators vurdering, at der i relation til Motivationspaedagogik, der er den eneste af fire
indsatser, hvor indsatsen er afsluttet, pd tvaers af skoler er tilfredshed med specialisternes tilret-
telaeggelse og gennemfgrelse af forlgbet. Bade ledere og undervisere peger pa, at det faglige
niveau sagtens kunne have vearet hgjere. Dette sendrer dog ikke ved det overordnede positive
indtryk. Virkningsevalueringen indikerer, at bade undervisere og paedagogiske ledere finder, at
indsatsen indholdsmaessigt er bade relevant og anvendelig.

Da de to gvrige underviserrettede indsatser endnu ikke er afsluttet, vurderer evaluator, at det er
for tidligt at drage konklusioner om indsatsernes kvalitet, relevans og anvendelighed. Det samme
geelder for indsatsen rette mod de paedagogiske ledere.

Dog geelder det pd tveers af alle fire indsatser, at der er indikationer af, at bdde undervisere og
paedagogiske ledere peger pa, at laeringsudbyttet er stgrst i de praksisnaere forlgb som eksem-
pelvis traening i praksis, supervision, kollegial observation. Denne indsigt er interessant, da den
finder stgtte i forskningslitteraturen, der peger p3, at praksisnaer kompetenceudvikling, fx i form
af leerer-til-laerer-observation med efterfglgende evaluering og drgftelse, er blandt de mest effek-
tive former for kompetenceudvikling.?

Skoleeksterne drivkraefter og barrierer

EUD-reformen

Samtlige skoler naevner, at EUD-reformen forventes at have betydning for skolens implemente-
ring af de konkrete indsatser. EUD-reformen vurderes p& kort sigt at pavirke ledelsens tid og
fokus pd implementering negativt. Pa langt sigt er det imidlertid vurderingen p& hovedparten af
skolerne, at der vil vaere en raekke synergier mellem EUD-reformen og implementeringen af de
konkrete redskaber, hvilket vil have en positiv indvirkning pa skolernes evne til at fastholde ele-
verne.

Mange ikke-prioriterede projekter med fokus p8 fastholdelse og gennemfarelse

Endelig peger en stor gruppe af skolerne pa, at der igennem de seneste ar har vaeret igangsat et
vaeld af initiativer med henblik pa at styrke elevernes fastholdelse og gennemfgrelse. Set i dette
lys er FastholdelsesTaskforcens kompetenceudviklingsinitiativ blot et blandt mange initiativer, der
keemper om ledernes og undervisernes opmarksomhed og tid. Manglende prioritering af de for-
skellige indsatser udggr en barrierer for, at projekterne lykkes.

28 Se eksempelvis Hattie, J. (2009): Visible Learning. A Synthesis of over 800 Meta-Analyses relation to Achievement.
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5.1

5.1.1

5.1.2

KONKLUSION

I dette afsluttende kapitel sammenfatter evaluator de vaesentligste konklusioner fra naervaerende
midtvejsevaluering.

Afsnit 5.1 indeholder savel effektanalysens som virkningsevalueringens konklusioner. Som sup-
plement hertil indeholder afsnit 5.2 en perspektivering med en raekke opmaerksomhedspunkter,
som evaluator vurderer som relevante for, hvordan bade FastholdelsesTaskforce og de deltagen-
de skoler i projektets fase 2 kan styrke fastholdelseseffekten. Det er evaluators vurdering, at
nedenstdende pointer om fastholdelse kan have relevans for erhvervsskolesektoren som helhed,
ligesom den tilvejebragte viden om transfer og implementering kan vaere af generel relevans for
uddannelsesomradets aktgrer og interessenter.

@get fastholdelse gennem kompetencelgft

FastholdelsesTaskforcen er et firedrigt projekt, der har til formal at styrke fastholdelsen af unge i
erhvervsuddannelsernes grundforlgb. Projektet har veeret i gang siden begyndelsen af 2013 og er
dermed primo 2015 halvvejs igennem projektperioden. Neervaerende midtvejsevaluering udggr
en evalueringsmaessig milepeel, idet resultaterne giver et fgrste indblik i kompetenceudviklings-
veerktgjernes fastholdelseseffekter, samt hvilke drivkraefter og barrierer der bidrager til at forkla-
re potentielle resultater og effekter.

Fastholdelsen er stgrre for deltagerskolernes elever

Effektanalysen indikerer, at FastholdelsesTaskforcens kompetenceudviklende indsatser kan bi-
drage til at nedbringe elevfrafaldet pd erhvervsskolernes grundforlgb. Resultaterne, der baserer
sig pa data fra 14 skoler, hvoraf flere fortsat er i gang med kompetenceudvikling, bgr tolkes med
en vis varsomhed.

Den mest valide af de tre modeller, som er anvendt til at undersgge effekten, finder en positiv
effekt pa de 14 skolers samlede frafald, men ingen forskelle i effekt mellem modelskoler og im-
plementeringsskoler. Modellen finder heller ingen forskel i effekt afthaengig af implementeringstid
(dage mellem undervisernes fgrste seminar og elevernes opstart pd grundforlgbet).

Evaluator haefter sig ved, at denne model ogsa indikerer, at kompetenceudviklingens fastholdel-

seseffekt er stgrst for elever med lave karakterer fra grundskolen. Jo lavere karakterer eleverne

bringer med sig fra grundskolen, jo stgrre effekt har kompetenceudviklingsindsatserne pa elever-
nes fastholdelse. Dette kan vaere en indikation p3, at indsatserne har stgrre effekt pfé fastholdel-

sen af grundforlgbseleverne i malgruppen - socialt udsatte unge med udfordringer, unge fra ud-

dannelsesfremmede hjem samt etniske minoritetsunge — end andre elevgrupper.

Store forskelle i implementeringen p& tvaers af vaerktgjer og skoler

Virkningsevalueringen viser, at der er store forskelle pz‘%, hvor langt skolerne er ndet i implemen-
teringen af indsatserne. Det gzelder bade for implementeringen pa tvaers af de fire kompetence-
udviklingsveerktgjer, men ogsa pa tvaers af skoler, der arbejder med det samme vaerktgj.

Motivationspaedagogik er den af de tre underviserrettede indsatser, der har vaeret i gang i lsengst
tid. Det er ogsa den indsats, hvor der ses de fleste tegn pa, at de forventede output og resultater
realiseres. Kompetenceudviklingsindsatsen og arbejdet med Motivationspaedagogik har pa flertal-
let af skolerne resulteret i, at underviserne lgbende justerer padagogiske redskaber og metoder,
ligesom der er begyndende tegn pa, at redskaberne fungerer som en integreret del af den paeda-
gogiske praksis. Eleverne oplever pa flertallet af skolerne, at underviserne i nogen grad formar at
motivere en differentieret elevgruppe. Evaluator finder pa den baggrund, at der er grundlag for
at konkludere, at der synes at vaere en sammenhang mellem kompetenceudviklingsindsatsen i
Motivationspaedagogik og elevernes oplevelse af effekt. Det er pd den baggrund evaluators vur-
dering, at virkningsevalueringen styrker indtrykket af, at kompetenceudviklingen i Motivations-
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5.1.3

paedagogik medvirker til at skabe de positive fastholdelseseffekter, som effektanalysen dokumen-
terer for deltagerskolerne.

De to gvrige underviserrettede indsatser — Helhedsorienteret undervisning og Progressiv leering -
har vaeret i gang i betydeligt kortere tid og for en mindre grupper skoler end Motivationspaedago-
gik. Det er meget forskelligt, hvor langt skolerne er i implementeringen af begge indsatser. De
betydelige forskelle kan i nogen grad skyldes, at det ikke er klart for alle skoler, hvad der er de
centrale elementer i de to kompetenceforlgb. Enkelte skoler er kommet meget langt med imple-
menteringen og viser flere tegn p3, at der foretages justeringer i den paedagogiske praksis, og at
de nye redskaber fungerer som en integreret del af praksis. Disse udggr imidlertid en undtagelse.
Evaluator heefter sig ved, at eleverne ogsa pa disse skoler udtrykker tilfredshed med undervis-
ningen, der foregdr i et godt og trygt lseringsmiljg. Det er imidlertid evaluators vurdering, at det
med undtagelse af enkelte skoler naeppe er sandsynligt, at der er en direkte sammenhaeng mel-
lem undervisernes arbejde med Helhedsorienteret undervisning og Progressiv laering og elever-
nes motivation og fastholdelse. Elevernes positive oplevelse kan derimod skyldes andre forhold
ved undervisningen, der ikke kan tilskrives den gennemfgrte kompetenceudvikling.

Det er sdledes evaluators vurdering, at virkningsevalueringen ikke giver grundlag for en generel
konklusion om, at kompetenceudviklingen i Helhedsorienteret undervisning og Progressiv laering
pa nuvaerende tidspunkt medvirker til at skabe de positive fastholdelseseffekter, som effektana-
lysen dokumenterer for deltagerskolerne. Med til billedet hgrer, at kompetenceudviklingsforlgbe-
ne for de to kompetenceudviklingsveerktgjer pa flertallet af de deltagende skoler, der gennemfg-
rer indsatserne, endnu kun er omtrent halvvejs.

Den sidste indsats — Det paedagogiske lederskab - adskiller sig fra de tre fgrste ved, at kompe-
tenceudviklingen retter sig mod de paedagogiske ledere pa modelskolerne. Virkningsevalueringen
viser, at der er flere tegn pa, at de psedagogiske ledere pa de fire modelskoler arbejder reflekte-
ret med deres psedagogiske lederskab. Virkningsevalueringen viser desuden, at der pa to af de
fire skoler er tegn pa, at ledere og undervisere arbejder ud fra et feelles grundlag og i samme
retning, ligesom der samlet set er indikationer af, at indsatsen har Igftet kvaliteten af det paeda-
gogiske lederskab. P& de to gvrige skoler er der dog kun fa tegn pa, at undervisere og ledere
arbejder i samme retning, og der er ikke grundlag for at konkludere, at kvaliteten af Det paeda-
gogiske lederskab er lgftet. En forsigtig sammenligning af elevernes udsagn om skolernes lze-
ringsmiljg viser ingen indikationer p&, at laeringsmiljget p& modelskolerne er mere motiverende
end pd implementeringsskolerne. Der er sdledes pa nuvaerende tidspunkt ikke grundlag for en
generel konklusion om, at lederindsatsen har den forventede betydning for skolens laeringsmiljg.

Centrale drivkreefter og barrierer

Det er evaluators vurdering, at der pa tvaers af de fire kompetenceudviklingsvaerktgjer er en
reekke feellestraek i forhold til de faktorer, der henholdsvis fremmer og haemmer forberedelsen,
gennemfgrelsen og implementeringen af de kompetenceudviklende indsatser. Hovedkonklusionen
er, at det formentlig er muligt med afsaet i midtvejsevalueringens viden om samspillet mellem
disse faktorer at styrke fastholdelsen af elever i erhvervsskolernes grundforlgb yderligere.

Nedenfor opsummeres de vaesentligste skoleinterne og skoleeksterne drivkraefter og barrierer.
Skoleinterne drivkraefter og barrierer

Tydelig ledelse

Virkningsevalueringen dokumenterer, at skolernes ledelser har indflydelse pd en raekke organisa-
toriske forhold med afggrende betydning for forberedelsen, gennemfgrelsen og implementeringen

af kompetenceudviklingsindsatserne.

Virkningsevalueringen viser, at det er fremmende for indsatsen, at skolens ledelse:



Midtvejsevaluering 69

o I forberedelsen prioriterer den interne rammesaetning og formidling af indsatsens mal og
indhold samt gerne inddrager medarbejdere i beslutningen herom

e At ledelsen fglger kompetenceudviklingen tzet. Det kan eksempelvis ske ved, at de padagogi-
ske ledere deltager i de underviserrettede kompetenceforlob

e At ledelsen gennem tydelig prioritering sikrer den forngdne tid til deltagelse og opfglgning pa
kompetenceudviklingen

e At ledelsen har et vedvarende ledelsesfokus pa implementeringen. Dette kan sikres ved at
etablere klare organisatoriske rammer for dialogen mellem ledere og undervisere.

Virkningsevalueringen viser, at der er elementer af god padagogisk ledelse pa bdde model- og
implementeringsskoler. Pa de fleste skoler er der imidlertid et betydeligt potentiale for at styrke
ledelsens fokus pa indsatsen gennem alle projektets fase for dermed at undga, at et utilstraek-
keligt ledelsesfokus bliver en barriere for, at effekter kan realiseres pa langt sigt.

Fokus p8 udvikling og aktivering af skolens samlede organisatoriske kapacitet

En anden organisatorisk faktor, som virkningsevalueringen identificerer som fremmende for im-
plementeringen, er, at der arbejdes med at udvikle skolens samlede kapacitet pa et afgreenset
omrade. Der er konsensus pa skolerne om, at det kollektive kompetencelgft skaber gode vil-
kar for Igbende faglig sparring, ligesom det fremmer motivationen og den faelles ansvarlighed for
arbejdet med fastholdelse.

Virkningsevalueringen peger desuden p3, at skolens organisatoriske kapacitet ikke alene er en
fremmende faktor i implementeringsfasen, men ogsa i forberedelsesfasen, hvor eksisterende
viden med relevans for indsatsen er et vigtigt aktiv for bade ledere og undervisere. De skoler, der
forud for indsatsen evner at aktivere relevant viden, har med andre ord bedre forudsaetninger
for at kleede undervisere og paedagogiske ledere p3 til kompetenceudviklingen.

Tid som en ressource

Tid er en afggrende faktor, nar det handler om succesfuld implementering og omsaetning af viden
i den paedagogiske praksis. Virkningsevalueringen dokumenterer, at manglende tid er en bar-
riere for en vellykket implementering. Det gaelder for badde undervisere og paedagogiske ledere.

For underviserne er spgrgsmalet om manglende tid til forberedelse i relation til naervaerende ind-
sats teet knyttet til skolens generelle drgftelser om udmgntningen af de nye regler om arbejdstid.
Det er undervisernes vurdering, at udmgntningen af nye arbejdstidsregler i sig selv bidrager
til at heemme implementeringen.

I lyset af hvor stor en investering det er for skolerne at friholde underviserne for undervisning
under kompetenceforigbet, er det bemaerkelsesvaerdigt, at kun fa skoler systematisk har arbejdet
med at opstille individuelle laeringsmal for de deltagende undervisere og de psedagogiske ledere.
Det er evaluators vurdering, at dette forhold kan vaere haammende for deltagernes laeringsudbyt-
te.

Erkendt behov for kompetenceudvikling

Virkningsevalueringen viser, at den enkelte undervisers og paedagogiske leders erkendelse af,
at kompetenceudvikling kan vaere en vej til at sikre gget fastholdelse, er en afggrende og
fremmende faktor, der understgtter den enkelte deltagers udbytte af kompetenceudviklingen og
motivationen for at andre egen praksis. Denne erkendelse synes mest udtalt blandt de paedago-
giske ledere, der er nye i jobbet som ledere.

Evaluator vurderer, at der pd de deltagende skoler er tre individuelle &rsager til, at nogle under-
visere finder, at de ikke har behov for kompetenceudvikling. Den handler om, at den enkelte
underviser har en opfattelse af:
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e at have tilstreekkelig viden om de metoder og redskaber, som indsatsen indeholder

e atindsatsens indhold er irrelevant for den faglige undervisning, der bgr vaere i fokus

e at alder er en legitim undskyldning for ikke at deltage i kompetenceudvikling og udvikle egen
praksis.

Uanset arsag, vurderer evaluator, at manglende erkendelse af behovet for kompetenceudvikling
pd afggrende vis haammer skolernes samlede udbytte og implementeringsevne.

Skolernes oplevelse af kvalitet, relevans og anvendelighed

Det er evaluators vurdering, at det er for tidligt at drage generelle konklusioner om kvalitet, rele-
vans og anvendelighed af veerktgjerne, da kompetenceforigbene for tre ud af fire vaerktgjer fort-
sat er i gang.

Evaluator vurderer med dette in mente, at der kan drages to forelgbige konklusioner. For det
fgrste er der indikationer af, at det faglige niveau i forbindelse med kompetenceudviklingen for
flere af veerktgjerne er for lavt, og at der ggres for lidt for at differentiere undervisningen,
s alle deltagere oplever, at de bliver udfordret tilpas. For det andet er der pa tvaers af alle fire
veerktgjer indikationer af, at laeringsudbyttet er stgrst i de praksisnaere forlgb (traening i
praksis, supervision, kollegial observation). Denne indsigt er perspektivrig, da samme pointe kan
genfindes i forskningslitteraturen pa omradet.

Skoleeksterne drivkraefter og barrierer

FastholdelsesTaskforcen som facilitator for implementering og effekt

Virkningsevalueringen viser, at det pa trods af taskforcens eksplicitte malstyringstilgang fortsat
er en udfordring for en del skoler at identificere og fastholde et klart fokus pa indsatsens mal.
Virkningsevalueringen viser, at skolerne kun i meget begraenset omfang bruger den indledende
rammesaetning til at opstille et malhierarki for pa den made at fa en klar prioritering af, hvilke
mal der er de mest centrale for skolen at indfri.

Det er evaluators vurdering, at dette udggr en vaesentlig barriere for, at skolerne far det fulde
udbytte af kompetenceudviklingen, det efterfglgende kvalitetslgft af undervisningen og styrket
fastholdelse af eleverne til fglge. Det er evaluators vurdering, at det fremadrettet vil vaere vae-
sentligt, at taskforcen skaerper rddgivningen i forhold til effektskabelse og opfyldelse af mal. En
vaesentlig dimension i denne sammenhaeng er at tydeligggre og prioritere mellem flere mal - i
samarbejde med skolerne.

EUD-reformen

Virkningsevalueringen viser, at skolerne vurderer, at EUD-reformen p& kort sigt pavirker ledel-
sens tid og fokus pa implementering negativt. P& langt sigt er det imidlertid vurderingen, at der
vil vaere en raekke synergier mellem EUD-reformen og implementeringen af de konkrete redska-
ber, hvilket vil have en positiv indvirkning pa skolernes evne til at fastholde eleverne. Dette er
ikke mindst interessant i fase 2, da EUD-reformen traeder i kraft i august 2015.

Mange uprioriterede projekter med fokus p8 fastholdelse og gennemfarelse

Der har igennem de seneste r vaeret igangsat et stort antal nationale initiativer med henblik pd
at styrke elevernes fastholdelse og gennemfgrelse. FastholdelsesTaskforcen er et blandt mange
initiativer. Evaluator vurderer, at manglende national prioritering af flere samtidige indsatser kan
udggre en barriere for, at skolerne lykkes med projekter og dermed kan styrke fastholdelsen af
erhvervsskolernes elever.
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5.2

5.2.1

Perspektivering

Evaluator finder, at der pa baggrund af ovennaevnte konklusion kan udledes en reekke opmaerk-
somhedspunkter, som har relevans for bdde FastholdelsesTaskforcen, de eksterne leverandgrer
af kompetenceudviklingsvaerktgjerne samt skolerne i projektets anden halvdel.

Konkrete opmaerksomhedspunkter

1. Fa klare mal

FastholdelsesTaskforcen ggr allerede et stort arbejde for at rammesezette indsatsen og stgtte sko-
lerne i arbejdet med at opstille lokale forandringsteorier. Midtvejsevalueringen viser imidlertid, at
skolernes interne rammesaetning og formidling af formalet med indsatsen ikke er p& plads forud
for pabegyndelse af kompetenceudviklingen pa mange skoler.

Midtvejsevalueringen viser, at dette fortsat bgr vaere et opmaerksomhedspunkt for Fastholdelses-
Taskforcen, og taskforcen bgr overveje, om skolernes forberedelse af indsatsen kan understgttes
pad andre mader end de nuvaerende samarbejdsaftaler og kick-off-mgder.

Konkret fores/8r evaluator, at taskforcen skaerper radgivningen i forhold til effektskabelse og
opfyldelse af mal. Eksempelvis kan der stilles krav om, at skolerne som led i forberedelsen af
indsatsen dels udarbejder en plan for, hvordan alle deltagere informeres om indsatsen, dels far til
opgave at udarbejde individuelle lzeringsmal.

2. Styrk fokus pa ledelse gennem alle faser

Midtvejsevalueringen viser, at et vedvarende ledelsesfokus og en tydelig ledelsesforankring af
indsatsen fgr, under og efter kompetenceudviklingen er afggrende for, at kompetenceudviklingen
far den gnskede og forventede effekt.

Bade taskforcen og skolernes ledelser bgr have stgrre opmaerksomhed pa, hvordan der kan ar-
bejdes med at sikre vedvarende ledelsesfokus og forankring.

Der er i midtvejsevalueringen mange gode eksempler pd, hvordan skoleledelser har etableret
klare organisatoriske rammer for dialogen mellem ledere og undervisere. Klare formelle
rammer bidrager til at skabe det rum, der er ngdvendigt for at sikre faelles forberedelse og an-
vendelse af den viden, kompetenceudviklingen tilfgrer skolerne.

3. Fokusér pa at udvikle og aktivere skolens samlede organisatoriske kapacitet, og

brug dette som afsaet for indsatsen

Midtvejsevalueringen viser betydningen af, at skolerne far integreret samarbejdet med taskforcen

i skolens gvrige fastholdelses- og gennemfgrelsesindsatser. Dette er vigtigt i prioriteringsgjemed,
o . . o . o .

men ogsa for at sikre at skolens personale har viden om, pa hvilken made denne indsats bygger

videre pd og spiller sammen med andre indsatser. Denne viden er med til at skabe mening for

den enkelte, hvilket er af stor betydning for den transfer, der skabes.

Evaluator foreslar, at alle skoler, der deltager i samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen, sikrer,
at samarbejdet bliver en del af skolens handleplan for gget gennemfgrelse. Det bgr i hand-
leplanen tydeligt fremgd, hvordan samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen bygger videre og
spiller sammen med det faelles paadagogiske og didaktiske grundlag.

4. Prioriter tid
Midtvejsevalueringen viser, at det er en generel udfordring for skolerne at prioritere den ngdven-
dige tid til indsatsen.
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Det er afggrende, at ledelsen har et klart bud pa, hvordan der friggres den ngdvendige tid blandt
savel undervisere som psedagogiske ledere. Ellers er der risiko for, at indsatsen blot bliver endnu
en tidsrgver, der ikke giver det forventede udbytte.

Evaluator foreslar, at taskforcen Igbende drgfter spgrgsmalet om prioriteringen af tid med
skolernes ledelser. Hvis skolen ikke kan give et fyldestggrende svar, bgr indsatsen ikke viderefg-
res, fgr der er skabt klarhed herom.

5. Styrk undervisningsdifferentiering gennem praksisnaere undervisningsaktiviteter
Der er i midtvejsevalueringen flere indikationer af, at det faglige niveau i kompetenceudviklingen
for flere af vaerktgjerne er for lavt, og at der ggres for lidt for at differentiere undervisningen, s
alle deltagere oplever, at de bliver udfordret tilpas.

Evaluator foreslar pd den baggrund, at taskforcen indleder dialog med de eksterne leverandgrer
af veerktgjerne, s der findes konkrete Igsninger p&, hvordan undervisningsdifferentierin-
gen styrkes. Der kan i den sammenhang peges pa, at de praksisnaere undervisningsforlgb her
bar vaere i fokus, da der her er oplagte muligheder for at arbejde meget intensivt med undervis-
ningsdifferentieringen.

6. Realiser synergi mellem EUD-reform og taskforcens indsatser
Midtvejsevalueringen viser, at skolerne vurderer, at der p3 langt sigt vil vaere en raekke synergier
mellem EUD-reformen og skolernes samarbejde med FastholdelsesTaskforcen.

Evaluator anbefaler pa den baggrund, at FastholdelsesTaskforcen i forbindelse med ikrafttreedel-
sen af EUD-reformen indleder en dialog med skolerne om, hvordan disse synergier realise-
res. Konkret fores|dr evaluator, at der pA hjemmesiden udarbejdes et saerligt tema herom.



