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Resume

Gronlands folkeskole — evaluering 2015

Dette er en evaluering af den skolereform, der blev ivaerksat som en landstingsforordning i 2002,
senere a&ndret til folkeskoleloven i 2012. Evalueringen vurderer, gennem en lang raekke ned-
slagspunkter, i hvilken grad loven er blevet implementeret i praksis, og kommer med bud pa ar-
sager der, hvor det ikke er sket. Herunder peges der pa, hvilke temaer eller problemstillinger ak-
tgrerne i og omkring folkeskolen bgr have sarligt fokus pa i den videre udvikling af skolen.

Rapportens relevans, kontekst og malgruppe

Der er nu forlgbet 11 ar siden den nye folkeskolelov tradte i kraft, og den farste drgang, som har
haft hele sin skoletid under den nye lov, er faerdig. Det har vaeret en oplagt anledning til at fore-
tage en evaluering af reformen. Samtidig betyder et vedvarende problem med svage, faglige re-
sultater og den omstaendighed, at kun ca. fire ud af ti elever fortsaetter i uddannelse efter sko-
len’, at der er gode grunde til at fa kigget folkeskolen efter i sammene.

Skolereformen blev underkastet en midtvejsevaluering i 2010 i form af en konference, hvor alle
de centrale aktarer diskuterede skolen indbyrdes. Neervaerende rapport formidler resultaterne af
den farste uvildige, samlede evaluering af skolereformen.

Der er mange malgrupper for rapporten. Eftersom evalueringen bade ser pa lovgivningen og lov-
givningens implementering, herunder pa Inerisaaviks rolle, pa kommunernes forvaltning, pa sko-
leledelsen, pa skole/hjem-samarbejdet og pa leerernes undervisning og samarbejde, vil aktarerne
pa alle disse niveauer kunne hente viden og vurderinger, som kan inspirere til forbedring af prak-
Sis.

Resultater

Dette er en evaluering af folkeskoleloven - og derigennem af folkeskolen. Men folkeskolen er ik-
ke bare et udtryk for, hvad der star i loven. Det viser sig tydeligt i det helt overordnede fund i eva-
lueringen, nemlig at ingen af de mange interviewede pa alle niveauer har veeret kritiske over for
loven. Der er ingen, der peger pa, at noget er uhensigtsmaessigt, begraensende eller forkert
taenkt. Nar der alligevel kan identificeres mange svage punkter i folkeskolens praksis, kommer det
altsd naeppe af, at loven er uhensigtsmaessig, men snarere af, at lovens intentioner ikke efterle-
ves.

At der ikke formuleres eksplicit kritik af loven er naturligvis ikke det samme som, at den ikke ogsa
kan have svage punkter, som man maske lettere far gje pa, ndr man kommer udefra, end nar
man selv arbejder i og med systemet. P& det overordnede, administrative niveau forekommer det
eksempelvis igjnefaldende, at kommunerne er meget langt fra at lafte den politiske, strategiske
og paedagogiske rolle i folkeskolen, som loven tilkender dem. Hvis lov og praksis skal haenge
sammen hér, ma man enten opruste de kommunale forvaltninger eller flytte deres opgaver, dvs.
samle nogle af dem nationalt og/eller laegge nogle af dem ud til skolerne. | betragtning af, at der
er tale om et skolevaesen med under 8.000 elever i alt, vil det maske veere en bedre udnyttelse af
ressourcerne, hvis ansvaret for den overordnede paedagogiske udvikling og strategi samles ét sted
i landet.

" lkke offentliggjorte tal fra Departementet for Uddannelse, Kultur, Forskning og Kirke viser, at fra de drgange, der har
taget folkeskolens afgangspreve i drene 2009-2013 har andelen, der er fortsat i gymnasiet eller pa en erhvervsuddannelse
inden for to ar efter praven, ligget mellem 37,3 % (i 2012) og 41,4 % (i 2009).
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Andre konklusioner er:

1 Grundlaeggende i skolereformen har vaeret en helt ny tilgang til undervisningen. Det fremgar
af folkeskoleloven, at undervisningen skal svare til den enkelte elevs behov, rumme udfordrin-
ger for alle elever og tilrettelaegges under hensyntagen til de mal, laerer og elev samarbejder
om at fastlaegge i elevens handleplan. Evalueringen viser, at dette ikke er blevet den domine-
rende made at arbejde pa i skolen. Det er et fatal af laererne, der planlaegger deres undervis-
ning ud fra elevernes handleplaner. De fleste tager afsaet i laeringsmalene, men ikke som indi-
viduelle mal for den enkelte elev — de anvendes snarere mere traditionelt som laeseplaner. |
den observerede undervisning ses ikke mange tillgb til differentieret undervisning, bortset fra
den simple form, der bestar i at eleverne arbejder med hver sin matematikbog. Effektive Un-
dervisningsprincipper er kun kommet i brug i begraenset omfang. De er forsagt indfart som et
bud pa, hvordan man konkret kan arbejde ud fra folkeskolelovens paragraffer om undervis-
ningens udgangspunkt og tilrettelaeggelse. Det er saledes vigtigt at vaere opmaerksom pa, at
de utilfredsstillende faglige resultater, som der er bred enighed om, at folkeskolen leverer, ik-
ke kan siges at vaere resultatet af Effektive Undervisningsprincipper eller skolereformen som
sadan. De nye tilgange bruges ganske enkelt for lidt til at kunne tillaegges den betydning.

2 Skolereformen indfgrte mange nye redskaber til planlaegning og evaluering af undervisningen
— laeringsmal, handleplaner, trintest osv. Evalueringen viser, at disse redskaber er taget i an-
vendelse og er blevet en del af maden at arbejde pa — for en del lrere. 40 % af de uddan-
nede lzerere har fx svaret, at de har aendret pa deres undervisning som falge af resultaterne af
en trintest. Samtidig er der dog ogsa laerere, der ikke bruger disse resultater, for nogles ved-
kommende pa grund af tekniske/praktiske forhindringer. Den lgbende evaluering af undervis-
ningen, som er et lovkrav, er langt fra at vaere almindeligt udbredt. Det samlede indtryk er, at
der er oparbejdet et evalueringssystem, som kan fungere i praksis, men som de fleste steder
endnu mangler at blive systematisk og generelt udbredt. Det anslas, at ca. en tredjedel af lze-
rerne ikke arbejder systematisk med evaluering.

3 Over halvdelen af de lzerere, der i spargeskemaet har givet deres bud pa, hvad skolens tre
stagrste udfordringer er, skriver noget om eleverne. Isaer om uhensigtsmaessig og negativ ad-
faerd, manglende motivation, men ogsad om et fagligt niveau, der er svaert at lafte, og om so-
ciale problemer, der baeres med ind i skolen og gar det vanskeligt at gennemfare undervis-
ningen. Det er tydeligt, at samfundsmaessige problemer og manglende ressourcer stiller sko-
lerne over for store udfordringer. Bade laerere og PPR-medarbejdere peger pa, at leererne
mangler uddannelse, nar det geelder barn med saerlige behov. Der er ogsa brug for en afkla-
ring af, hvad den enkelte laerer skal tage sig af, hvad skolen skal tage sig af, og hvad der er
socialforvaltningens og PPR’s opgave. Laererne skal stattes, sa de ikke er i tvivl. Men samtidig
peger evalueringen pa, at skoleledere, leerere og beslutningstagere har en fzlles opgave i at
skabe hensigtsmaessige leeringsmiljger, der kan rumme og motivere de bgrn, der nu engang
er. Det er vigtigt at leererne ikke betragter bgrnene som problematiske i sig selv, men aner-
kender, at skolen ogsa selv er med til at skabe de bgrn, der volder problemer.

4 Leererne fortaeller selv, at samarbejdet i lzererkollegiet mange steder er en udfordring. De bru-
ger ofte manglende samarbejde som forklaring pa ting, der ikke fungerer optimalt - udmgnt-
ningen af Effektive Undervisningsprincipper, overgangene mellem trinnene, tvaerfaglig under-
visning osv. Aflyste timer pa grund af laererfravaer er et problem, foraeldrene er meget op-
meaerksomme pa. Det er i hgj grad noget, skoleledelserne bar arbejde fokuseret pa at aendre. |
det omfang, det handler om planlagt fravaer (fx i forbindelse med kurser), kan man benytte
fleksibel planlaegning. Men nar det gaelder sygefravaer, viser danske erfaringer, at fokus pa
det i sig selv kan nedbringe fravaeret. | nogle tilfaelde kan det ogsa haenge sammen med dar-
ligt psykisk arbejdsmiljg — der i meget hgj grad handler om samarbejde. Lederne er nadt til at
ga i front her, men laererne har ogsa selv et stort ansvar for at bidrage til det projekt.

5 Skolelederne giver generelt udtryk for en ret hgj grad af tilfredshed med deres arbejdsbetin-
gelser, med forvaltningens stgtte og med deres egne kompetencer, selvom mange arbejder
rigtig meget og flere ogsa er inde p4, at de med starre rutine og erfaring ogsa ville have mere
overskud til at ga ind i den paedagogiske ledelse, hvor de i dag er meget haengt op med det
administrative. Ca. en tredjedel af lzererne i spgrgeskemaundersggelsen er imidlertid ganske
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kritiske over for deres lederes evne til at kommunikere, vise retning, vaere inspirerende osv.
Det er en udfordring, som lederne er ngdt til at tage op. Af interviewene fremgar det sdledes
0gsd, at nogle ledere og medarbejdere gar galt af hinanden — lederne vil gerne have lzererne
til at tage medansvar, og vil gerne give dem raderum og medbestemmelse, mens laererne ser
det som manglende ledelse og eftersparger mere tydelighed og retning.

Skoleforvaltningerne i kommunerne fungerer, som antydet i indledningen, i helt overvejende
grad som administrative enheder, der holder snor i gkonomi, personalejura og andre formalia.
Det ger de tilsyneladende ogsa udmaerket. Problemet er, at folkeskoleloven har tildelt dem en
langt starre opgave med at arbejde paedagogisk-strategisk med skolerne. Denne opgave laftes
ikke i dag. Det lovbestemte tilsyn er ogsa meget sparsomt. Dette skyldes naeppe ond vilje eller
ligegyldighed fra nogen parter, men er en naturlig fglge af, at der i hvert fald i de tre af kom-
munerne kun er sat ca. to medarbejdere pa opgaven. Det er indlysende, at det saetter en be-
graensning pa, hvor meget de kan na ud over de mere administrative opgaver, de — som om-
radet er organiseret i dag — er ngdt til at varetage.

Foraeldrene spiller en vaesentlig rolle i skolebarnets liv, og det fylder meget, at laererne oplever,
at foreeldrenes engagement i deres barns skolegang generelt er problematisk lavt. 65 ud af
203 lzerere naevner det i spargeskemaundersggelsen som en af de tre starste udfordringer for
skolen. Samtidig er der engagerede foraeldre, der er meget kritiske over for det, skolen tilby-
der deres bgrn. Evalueringen peger pad ngdvendigheden af en langt mere tydelig forvent-
ningsafstemning mellem skole, leerer og hjem. Foraeldremgder skal have et reelt og vedkom-
mende indhold, sa foraeldrene finder det umagen veerd at komme. Hvis de har et negativt syn
pa skolen, ma man vaere opmeaerksom pa at vise dem noget positivt — ikke at forsteerke det
ved at skaelde dem ud. Mange laerere har gode tanker om dette, men det skal bredes ud og
geres alment. Inerisaavik har for laenge siden udarbejdet handbgger til statte for dette arbej-
de, og kendskabet til disse kan med fordel udbredes.

Om datagrundlaget
Rapporten bygger pa disse datakilder:

@ Grenlands folkeskole

Spergeskemaundersggelse blandt alle skoleledere

Spargeskemaundersaggelse blandt alle skolelzerere

Skriftlige redeggrelser fra skoleforvaltningerne i de fire kommuner

Besgg pa tolv skoler over hele landet, i byer og bygder, med interview med ledere og lzerere
samt observation af undervisning.

Interview med skolecheferne i de fire kommuner

Interview med PPR i de fire kommuner

Interview med foraeldre i de fire kommuner

Interview med ledere og laerere fra tre GUX og to erhvervsuddannelser.



T Indledning

| 2003 tradte landstingsforordning nr. 8 af 21. maj 2002 om folkeskolen i kraft i Granland efter
flere ars grundigt forarbejde med involvering af internationale eksperter, konferencer for alle inte-
ressenter og folkelige hgringer. Det er nu 11 ar siden, og den farste drgang, som har haft hele sin
skoletid under den nye lov, er feerdig. Det har vaeret en oplagt anledning til at foretage en evalu-
ering af reformen. Samtidig betyder et vedvarende problem med svage, faglige resultater og den
omstaendighed, at kun ca. hver tredje elev fortsaetter i uddannelse efter skolen, at der er gode
grunde til at fa kigget folkeskolen efter i ssmmene.

Departementet for Uddannelse, Kirke, Kultur og Ligestilling i Grgnlands Selvstyre (IIKNN)? har der-
for, i et samarbejde med kommunernes landsforening, KANUKOKA, og leerernes fagforening,
IMAK, givet EVA den opgave at gennemfgre en sadan evaluering.

Formal

Evalueringen skal belyse den gaeldende praksis i folkeskolen med henblik pa at vurdere kvaliteten
af skolernes undervisning og omsorg. Kvaliteten forstas som skolernes bidrag til, at eleverne laerer
og udvikler sig mest muligt pa en raekke parametre, jf. folkeskolelovens formalsparagraf. Elever-
nes udbytte af undervisningen er sdledes et centralt kvalitetsparameter, men der er ikke tale om
en effektmaling. Det skal ogsa her understreges, at evalueringen ikke ser pa det faglige indhold
eller niveau. Den opgave varetages lgbende af Inerisaaviks evalueringsafdeling, som falger resul-
taterne af trintest og afgangspraver mv.

Evalueringsgrundlaget er altsa selve folkeskoleloven (tidligere landstingsforordningen) og be-
maerkningerne til den. Hvordan opleves loven af de centrale aktarer i skolen? Og hvordan ud-
mgntes den? Derudover tages temaer op, som de gennemfgrte spgrgeskemaundersggelser og
interview har peget pa som mindre velfungerende eller hensigtsmaessige.

Evalueringen ser sdledes pa rammerne for skolen og pa den praktiske udmgntning i undervisnin-
gen. Evalueringen tager hgjde for og belyser de store forskelle, der hersker skoler og kommuner
imellem, men der er ikke tale om institutionsevalueringer. De deltagende skoler er dér, hvor vi har
foretaget interview og observationer, og er altsa dermed kilderne til de kvalitative data i evalue-
ringen.

Formalet med evalueringen er at give et statusbillede og komme med fremadrettede bud pa op-
maerksomhedspunkter, dvs. forhold, som ber dragftes og evt. justeres. Formdlet med evalueringen
er ikke en ny reform.

Fokus for evalueringen har haft fglgende syv overskrifter:

7 Organisering
e Overordnet/centralt niveau
e Kommunalt niveau
e Skoleniveau.

2 Tilrettelaeggelse og gennemfearelse af undervisningen
e Undervisningsmetoder, herunder Effektive Undervisningsprincipper
e Materialer

2 Siden efterdret 2014 med navnet Departementet for Uddannelse, Kultur, Forskning og Kirke, IKIIN.
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® Fremmedsprog: dansk og engelsk

* Supplerende undervisning og modersmalsundervisning

e Tvaerfaglig undervisning med seerligt fokus pa emneopgaver og projektopgaven
e Aflysning af undervisning — omfang og begrundelser.

3 Arbejdet med mal og evaluering
e Handleplaner og dokumentation
e Brugen af trinformal, fagformal og arbejde med laeringsmal
* Lgbende evaluering
e Differentieret undervisning
e De afsluttende praver (hvordan opleves relevans og niveau?).

4 Laererne
e Lzrerkvalifikationer, og hvordan de bruges
e Kompetenceudvikling
e Arbejdsmiljg
e Scrligt fokus pa de nye laerere.

5 Ledelsen
e Rammer og raderum
e ledernes kompetencer, herunder muligheder for kompetenceudvikling
¢ Opgaver og organisering.

6 Born med saerlige behov
e Tiltag pa skoleniveau
* Inklusion
e Specialundervisning
e PPR.

7 Skole-hjem-samarbejde

Rapportens afsnit fglger ikke strukturen i disse overskrifter, men tager udgangspunkt i undervis-
ningen klassevaerelset som det centrale og gar "opad” — til mal og evaluering, eleverne, laererne,
forzeldrene, skoleledelsen og de kommunale forvaltninger.

Skolereformen

Den nye skolelov (kaldet “forordning” ved vedtagelsen i 2002, senere "folkeskolelov” efter revi-
sionen i 2012) omfattede pa mange omrader vaesentlige nyskabelser i forhold til den tidligere lov.
Navnet Atuarfitsialak, “Den gode skole”, var allerede arbejdstitlen, da udviklingsarbejdet begynd-
te, og blev senere overskriften pa reformen. | en pjece til foraeldrene® beskrives den pa denne
made:

Atuarfitsialak

Forordningen bygger pa et laeringssyn, der indeholder en bred vifte af vaerdier og kompe-
tencer, som man gnsker at eleverne udvikler. Kompetencer som: at kunne arbejde selv-
steendigt og at kunne arbejde sammen, at have selvvaerd og have respekt for andre men-
neskers veerdier og holdninger, at have rodfeeste i egen kultur og have indsigt i og forsta-
else for andre kulturer samt at forsta eget og andres ansvar i forhold til at fastholde og vi-
dereudvikle vores demokratiske samfund.

fortsaettes naeste side ...

FAtuarfitsialak pillugu/Om Atuarfitsialak, en handbog til foreeldre, /nerisaavik 2004.
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... forsat fra forrige side

Laeringssynet tager udgangspunkt i, at hver enkelt elev er et helt og unikt menneske,
hvilket indebaerer, at undervisningen tager udgangspunkt i den enkelte elev i erkendelse
af, at barn |zerer pa forskellig made.

Disse veerdier er indbygget i laereplanernes obligatoriske laeringsmal og i de vejledende
undervisnings- og evalueringsforslag. | alle fag og fagomrader indgar selvsteendighed og
samarbejde, egen og andre kulturer samt hensynet til den enkelte elev og klassen som
helhed. Respekten for det enkelte menneske og de demokratiske samfund gar saledes som
en rgd trdd fra forordningens overordnede formal gennem trinformal, fagformal og lae-
ringsmal.

Evalueringen har et seerligt blik pa de sider af folkeskoleforordningen/-loven, der var nye i 2002.

1.2  Leesevejledning

Kapitel 2 — Undervisningen — beskriver med udgangspunkt i de principper, som folkeskoleloven er
baseret pa, hvordan den undervisning, der er observeret i forbindelse med evalueringen foregar.
Undervisningen analyseres for at afdaekke, i hvilken grad de nye tanker i folkeskoleloven har sat
deres praeg pa det, der foregdr i klasselokalet. | naeste ombeaering ses der pa, i hvilken grad de sa-
kaldte Effektive Undervisningsprincipper er kommet i spil. De er ikke en del af selve lovgivningen,
men kan ses som et forsgg pa at skabe en konkret, paedagogisk overbygning til den. Derfor bely-
ses laereres og skolelederes syn pa principperne og deres forklaringer p4, at de ikke er blevet me-
re udbredt, end tilfzldet er.

Kapitel 3 — Mal og evaluering — beskriver nogle af de vigtigste nye elementer i folkeskolerefor-
men, nemlig at undervisningen skal tilretteleegges med udgangspunkt i /aeringsmadl, og at der skal
ske en Igbende evaluering af undervisningen, herunder gennem anvendelse af trintest. Kapitlet
ser pa, om dette sker, og hvad laerernes og foraeldrenes holdning til disse elementer er.

Kapitel 4 — Eleverne — beskriver i farste omgang laerernes syn pa elevernes adfeerd og undervis-
ningsparathed. Derefter undersgges laereres og lederes syn pa det tilbud, skolen har til bgrn med
seerlige behov, forstdet som barn med varige funktionsnedsaettelser og barn, der fx pa grund af
omsorgssvigt har vanskeligt ved at fglge den normale undervisning. Det handler altsa bade om
specialundervisning og andre stgtteforanstaltninger. PPR’s rolle og perspektiv pa temaet inddra-
ges.

Kapitel 5 — Laererne — fokuserer isaer pa laerernes samarbejde, fordi det er centralt for, hvordan
skolerne fungerer, og det er noget, som laererne selv ofte peger pa som vanskeligt. Vi ser pa
strukturerne i samarbejdet, fx trininddelingen af skolen, forholdet mellem danske og grgnlandske
lzerere, udskiftning og fraveer.

Kapitel 6 — Foraeldrene — behandler et tema, som fylder meget i den aktuelle skoledebat, nemlig
foraeldrenes ansvar for, at eleverne er undervisningsparate og far den forngdne opbakning.

Kapitel 7 — Skoleledelse — er det sidste kapitel om selve skolen. Gennem de foregdende kapitler
har vi tegnet et facetteret billede af de udfordringer, skolelederne har — centrale temaer, de er
nadt til at forholde sig til i deres skoleledelse. | dette kapitel ser vi derfor pa deres muligheder for
at gare dette og pa deres tilgange til opgaverne. Endelig ser vi pa leerernes vurdering af skolele-
delsen.

Kapitel 8 — Forvaltning og skole — Igfter blikket til de overordnede rammer for skolen, som kom-

munerne skal udstikke, herunder hvordan der fares tilsyn med skolerne. Gennem interview med
forvaltningerne og KANUKOKA analyserer vi, hvordan den opgave laftes.
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Kapitel 9 — Andre temaer — gar rede for de gvrige temaer, som evalueringen har skullet belyse,
men som har vist sig vanskelige at fa brugbare data om, med de datakilder, der har vaeret til ra-
dighed. Det geelder blandt andet laerernes kompetencer og kompetenceudvikling, undervis-
ningsmaterialer og undervisningen i dansk og engelsk.

Kapitel 10 — De aftagende skoler — beskriver de tilbagemeldinger, GUX og erhvervsuddannelserne
kan give til folkeskolen.

Kapitel 11 — Anvendt metode — ger rede for, hvordan evalueringen er gennemfgrt, de medarbej-
dere, der har medvirket og det publicerede materiale, der er anvendt.

Bilag: Tabelrapport. Evalueringen bygger blandt andet pa to store spgrgeskemaer til skoleledere
og laerere. Besvarelserne pa samtlige stillede spargsmal kan laeses i tabelrapporten. Kun udvalgte
tabeller, som vi vurderer, bidrager med vaesentlig information, er med i naervaerende rapport, an-
dre henvises der for overskuelighedens skyld blot til i teksten.

Naesten alle besvarelser fra spgrgeskemaerne vises opdelt pa byskoler og bygdeskoler. Vi har ogsa
undersggt, om der er forskel pa, hvad leerere med hhv. uden lzereruddannelse svarer, og hvad
lzerere med grenlandsk hhv. dansk laereruddannelse svarer. | de tilfaelde, hvor der er en interes-
sant forskel pa svarenes fordeling i de to grupper, er disse tabeller ogsa vist i tabelrapportens ka-
pitel 3. Hvis der ikke er, er tabellen ikke med, men det navnes i teksten, hvis man kunne have
forventet en forskel.

Begreber om skolereformen — Atuarfitsialak, Den gode skole

Skolereformen blev vedtaget i Landstinget som en forordning i 2002 og tradte i kraft i
2003. Da forordningen blev revideret i 2010, var det efter indfarelsen af Selvstyret, og for-
ordningen var nu blevet til en /ov om folkeskolen. | rapporten bruges de forskellige begre-
ber skiftende, eftersom der er tale om citater fra interview, spgrgeskemaer osv. Medmin-
dre andet er anfart, opfattes Atuarfitsialak, reformen, forordningen og folkeskoleloven alt-
sa som det samme.

@ Grenlands folkeskole 13



Skoler i Gronland

Nuussuup Atuarfia, skolen i Nuussuaqg, Nuuk

Wilikasiup Atuarfia, skolen i lkamiut

@ Grenlands folkeskole




2 Undervisningen

Et centralt element i skolereformen var nye principper for elevernes laering og undervisning. | lo-
ven hedder det i § 18: “Undervisningen skal varieres, sa den svarer til den enkelte elevs behov og
forudsaetninger” og “Det pahviler skolelederen at sikre, at undervisningen planlaegges og tilrette-
laegges sdledes, at den rummer udfordringer for alle elever.”

Disse principper, der i slogan-form ogsa kaldes “Eleven i centrum” (fx i debatavisen Atuartoq q/-
tiullugu/Eleven i centrum, en af fire aviser, der blev udsendt som led i de omfattende haringer og
debatter op til vedtagelsen af loven) fordrer altsa en undervisningsform, hvor laereren ikke bare
"afleverer” et stof til hele klassen pa en gang, men arbejder med en differentieret tilretteleeggel-
se.

For at kunne dette, er leereren ngdt til at kende de enkelte elevers forudsaetninger og progressi-
on, og derfor er det i lovens § 19 fastlagt, at eleven "i samrad med sine laerere (udarbejder) en
handleplan, som indgar i den lgbende evaluering (...) og danner udgangspunkt for elevens videre
undervisnings- og uddannelsesforlgb.”

| evalueringen af undervisningen ses saledes i farste raekke pa, om folkeskolelovens principper om
undervisning, der svarer til den enkelte elevs behov og forudsaetninger, efterleves — det vil sige,
om undervisningen er differentieret og tager udgangspunkt i elevernes individuelle handleplaner.

Et par ar efter lovens vedtagelse anbefalede et kvalitetsrad bestaende af internationale eksperter
Inerisaavik at finde og udvikle en undervisningsform der konkret kunne omsaette de nye princip-
per i praksis. Her faldt valget pa de sakaldte Effektive Undervisningsprincipper.

Vel vidende, at Effektive Undervisningsprincipper ikke er en del af loven, og dermed ikke er noget
lzererne skal/bruge, vies en stor del af kapitlet derudover til at undersgge, om de er sldet an i
praksis. Dette ud fra en betragtning om, at leererne, ved at bruge Effektive Undervisningsprincip-
per, kan levere en undervisning, der er i overensstemmelse med det padagogiske grundlag i lo-
ven. Desuden har der vaeret brugt betragtelige ressourcer pa at uddanne laererne i disse princip-
per, og det er sket med statte i forskning, der har vist, at de er saerligt velegnede til undervisning
af risikogrupper, altsa barn der pa grund af deres sociale eller kulturelle baggrund har en risiko
for ikke gennemfare deres skolegang med tilfredsstillende resultater. Det gar det vaesentligt at fa
afdaekket, om denne indsats er lykkedes — og hvis ikke, hvad grunden sa er.

2.1 Undervisningen i praksis

| dette afsnit ser vi pd, hvordan undervisningen rent faktisk foregar pa de besggte skoler. Vi un-
dersgger, om undervisningen “fungerer” og om vi kan identificere principperne fra folkeskolelo-
ven i brug. Vi ser ogsa pa om man kan se Effektive Undervisningsprincipper i anvendelse i under-
visningen.

Observationerne har vist en stor spaendvidde i undervisningen, fra noget meget velfungerende
med hgjt energiniveau, tydeligt engagerede elever og klart fagligt indhold til det modsatte. | nog-
le af de observerede timer har man kunnet identificere Effektive Undervisningsprincipper i anven-
delse, i andre ikke. Observationerne har ogsa vist, at uddannede laerere, bade granlandske og
danske, kan levere undervisning i begge ender af skalaen.
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Pa de 12 besggte skoler er der foretaget observationer af undervisningen. Pa to skoler er der ob-
serveret to lektioner, sa der er materiale om 14 undervisningslektioner i alt. Samtlige observerede
lzerere pa naer én har vaeret uddannede lzrere, og der har veeret bade danske og grgnlandske
lzerere. Alle trin er besggt, og der er overvaeret undervisning i grgnlandsk, dansk, matematik, lo-
kale valg og samfundsfag. Fokus har veeret pa undervisningens indhold og struktur og pa lae-
ringsmiljget i klassen. Efter de 12 af observationerne er der efterfglgende gennemfart et inter-
view med den pagaeldende laerer. Interviewet har iseer handlet om laererens mal for den konkrete
lektion og laererens vurdering af timens forlagb.

2.2 Differentieret undervisning — udgangspunkt i den

enkelte elev
Hvis man skal imgdekomme forventningen om en undervisning, der tager udgangspunkt i den
enkelte elev, er man nadt til at arbejde med differentieret undervisning.

Undervisningsdifferentiering handler ikke bare om at tage hgjde for, at nogle elever arbejder og
forstar hurtigere end andre eller er pa forskelligt fagligt niveau. Det er heller ikke en bestemt me-
tode eller model for tilrettelaeggelse af undervisningen. | den forstaelse af begrebet, som er ud-
bredt blandt forskere og i paedagogiske vidensmiljger i Danmark, og som der fx gares rede for i
EVA's rapport Undervisningsdifferentiering som baerende paedagogisk princip, opstilles fem for-
hold, som lzererne skal gare sig overvejelser om at variere og tilpasse for at sikre en undervisning,
der fungerer for den enkelte elev. Disse fem forhold er:

e Indhold (emner, temaer)

e Metoder (der fx appellerer til forskellige mader at lzere pa)

e Organisation (gruppedeling, holddeling, vaerkstedsundervisning, par, roller)

e Materialer (typer, sveerhedsgrad)

e Tid (korte og lange forlgb, skift).

Laererne er i spgrgeskemaerne blevet spurgt, om de arbejder med differentieret undervisning, og
det siger 91 %, at de gar* (tabelrapporten, afsnit 2.8, tabel 44). Imidlertid viser interviewene,
hvor der ogsa er blevet spurgt om dette, at det ikke er alle laerere, der har den samme opfattelse
af, hvad dette begreb daekker over. Mange opfatter det som synonymt med "individuel” under-
visning, hvor man fx giver eleverne forskellige opgaver, efter hvilket niveau de er pa. En byskole-
laerer beskriver det fx pa denne made: "De hurtige far noget ekstra. De, der ikke har ndet det, far
lektier for. Jeg deler ogsa grupper ind efter niveau eller bruger pararbejde, hvor den, der har let
ved det, kan hjzelpe den, der har svaerere ved det.” Det er 0gsa helt gaeengs og ngdvendig praksis
pa bygdeskolerne, hvor klasserne ofte bestar af tre drgange af elever. Men undervisningsdifferen-
tiering er altsa meget mere end dét.

Det er meget fa laerere — i alt 36 — der har svaret, at de ikke arbejder med differentieret undervis-
ning. Deres grunde til det er meget forskellige, og der kan ikke konkluderes noget ud fra dem.
(Tabelrapporten, afsnit 2.8, tabel 46).

2.2.1 Differentiering med afsat i elevernes individuelle handleplaner

For at kunne differentiere undervisningen, er man ngadt til at vide, hvilke forudseetninger, udfor-
dringer og mal, de enkelte elever har. Til det formal skal elever og lzerere samarbejde om at fast-
laegge mal for eleven, ligesom arbejdsformer, metoder og stofvalg skal ske i et samarbejde (folke-
skolelovens § 18). Konkret skal eleven udarbejde en handleplan i samarbejde med sine lzerere (§
19). Handleplanen har flere funktioner — den skal bruges i den Igbende evaluering og som red-
skab til at bevidstgare eleven om egen lzering, og dette beskrives naermere i kap. 3. Men den skal
0gsa veere laererens redskab i planlaegningen af undervisningen: “Undervisningen tilrettelaegges,
sa elevernes mal [i handleplanen] bliver tilgodeset.”>

4| den granlandske version af spargeskemaet er begrebet oversat pd den mdade, at der er spurgt om leereren i sin under-
visning “anvender undervisning der passer til (den enkelte) elev” - “Atuartumut naleqqussarlugu atuartitsineq ingerlasar-
piuk?”

°> Vejledning om Hjemmestyrets bekendtgerelse nr. 2 af 9. januar 2009 om evaluering og dokumentation i folkeskolen,

s. 6.
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| afs. 3.3 om elevernes individuelle handleplaner beskrives arbejdet med disse indgaende. Det
fremgar her, at det langt fra er alle elever, der udarbejder handleplaner i alle fag, og at kun 26 %
af laererne bade har svaret at mindst halvdelen af deres elever laver handleplaner to gange om
aret og at de altid bruger dem i tilrettelaeggelsen af deres undervisning. 47 % ger det "nogle
gange”.

| interviewene med laererne er det isaer handleplanernes paedagogiske funktion for eleverne, der
er i fokus, og kun to laerere siger specifikt, at de tager udgangspunkt i elevernes handleplaner,
nar de planlaegger deres undervisning (mere om dette i afs. 3.2.1).

| det omfang, undervisningen tager udgangspunkt i den enkelte elev, sker det altsad — generelt set
— ikke som hovedregel med afsaet i elevernes handleplaner.

2.3  Fleksibel tilrettelaeggelse og tveerfaglig undervisning
Folkeskolelovens § 5 fastslar, at eleverne “undervises i fagdelte og tveerfaglige forlgb pa skiftende
hold sammensat af elever fra en eller flere klasser pa det pagaeldende trin efter den enkelte elevs
behov og interesse i forhold til laeringsmalene”. | haeftet Atuarfitsialak — metoder og vaerktajer
(Inerisaavik 2003) beskrives mulighederne for en meget vidtgaende, fleksibel tilretteleeggelse af
undervisningen, hvor laererne pa de enkelte trin kan udarbejde en plan for timernes fordeling pa
lzerere, temaer, hold osv. i lgbet af semesteret, Der star blandt andet:

At planieegge ud fra arsnormen betyder ogsa, at arstimetallet kan afvikles pa meget for-
skellige og meget fleksible mader i lobet af skoledret og netop ikke som en ugenorm eller
et fastlagt skoleskema. Det gor det muligt at veksle mellem perioder, hvor et fagomrade
har mange lektioner samlet til projekter, der kraever tid til fordybelse og perioder, hvor der
undervises i kortere forlob og faglige kurser. Det giver ogsa mulighed for, at man i trinte-
amet selv aftaler, hvor mange timer de enkelte fag skal indga med i projektarbejde, vaerk-
stedsundervisning og i tvaerfaglig undervisning (§ 9, stk. 4 i forordningen). Det skal selvioil-
gelig vaere med udgangspunkt i leeringsmaéalene.

Evalueringen har ikke givet eksempler pa, at man pa skolerne arbejder med planlaegning pa den-
ne made. Det gennemgaende er, at undervisningen grundlaeggende er organiseret som “én klas-
se — én laerer — én time”, af og til afbrudt af emneuger, der er lagt ind i planen for hele skolen.
Antallet varierer meget fra skole til skole. Af interviewene fremgar fx, at nogle har emneuge én
gang om aret, nogle to gange, og pa en skole har man det fire gange om aret pa yngste- og mel-
lemtrinnet og to-fire gange om aret pa aldstetrinnet. Mellemtrinnet her har ogsa haft veerk-
stedsundervisning i en hel maned. Nogle emneuger er tvaerfaglige, andre fokuserer tvaertimod pa
ét fag.

Leerernes syn pa den emne- eller projektorienterede undervisning, der bryder det normale skema
op, er forskelligt. Overordnet kan man sige, at nogle er positive over for det og har gode erfarin-
ger. Nogle vil gerne gare det mere, men synes, at det er svaert at gennemfgre eller tidskraevende
eller har en opfattelse af, at det er skemaet, der forhindrer dem i at gare det. Andre igen mener
ikke, at det fungerer godt rent paedagogisk.

Som eksempel pa at det er sveert at fa gjort fortaeller en laerer, at det er tre ar siden, han sidst har
gennemfart et projektorienteret undervisningsforlab, fordi det tager tid at forberede — "men sa
er det ogsa godt, Eleverne kan godt lide det.”

Seerligt pa én skole taler laererne om, at det er skemaet, der giver nogle bindinger, der forhindrer
emneuger og tvaerfaglig undervisning. En ville gerne have en mere fleksibel tilretteleeggelse, men
oplever modstand: “Folk her vil gerne have trygheden [i det faste skemal.” En anden pa samme
skole siger, at det er "svaert at finde timerne til det” og at det "kraever planlaagning”.

Andre er mere skeptiske. En yngstetrinslaerer mener fx, at der er for mange emnedage, sa elever-

ne bliver forvirrede: "Det er skreemmende for de sma, de har brug for faste rammer.” En anden
mener, at det “fylder for meget”.

Grenlands folkeskole 17



Pa en bygdeskole vil skolelederen gerne arbejde mere med projektorienteret undervisning ud fra
problemformuleringer, og hun har lagt et parallelt skema for de tre klasser, sa det bliver muligt at
arbejde mere pa tvaers. Hun planlaegger ogsa at klumpe timerne mere sammen i firetimers modu-
ler, sa eleverne ikke far s& mange skift i lgbet af dagen.

2.3.1 Tvaerfaglig undervisning

Et seerligt aspekt af den fleksible tilrettelaeggelse er den egentligt tvaerfaglige undervisning, hvor
flere fag bringes i spil i behandlingen af et faelles tema. Som naevnt ovenfor er det et krav i folke-
skoleloven, at der ogsa skal undervises tvaerfagligt.

| interviewene omtales flere eksempler pa vellykkede forlab, fx et om “havnen”, hvor gragnlandsk,
dansk og matematik indgik. Men i flere tilfaelde fremgar det, at de interviewede lzrere ikke er
helt klar over, hvad der karakteriserer egentlig tvaerfaglig undervisning, og forveksler det med
andre tvaergdende arbejds- og undervisningsformer, fx undervisning pa tvaers af trin, tema- og
emneuger, holddeling og brobygning m.m. Det peger p3, at der er et stykke vej at g4, far tvaer-
faglig undervisning bliver almindeligt udbredt.

| spgrgeskemaundersagelsen er laererne blevet spurgt, hvor ofte de deltager i tveerfaglig under-
visning. At dgmme efter svarene i interviewene er det usikkert, om alle har den samme forstaelse
af, hvad tvaerfaglig undervisning er, sa resultaterne skal tages med et vist forbehold. Men lidt un-
der halvdelen svarer enten, at det sker sjeeldent (37 %), at det kun sker i forbindelse med den
emneorienterede opgave i 7. klasse og/eller projektopgaven i 10. klasse (8 %), eller at det aldrig
sker (2 %). Derudover svarer 23 %, at det sker i under halvdelen af skoledret. Endelig svarer 19
%, at det forekommer i mere end halvdelen af skoledret, og 11 % siger, at det sker naesten hele
tiden (Tabelrapporten afs. 2.8, tabel 39).

De fag, der hyppigst indgar i tvaerfaglige forlab, er netop grenlandsk, matematik og dansk (i
denne raekkefalge). Laererne har svaret p4, hvilke fag, der indgik i det sidste projekt de deltog i
med tvaerfaglig undervisning, og her siger 78 % grgnlandsk, 63 % matematik og 55 % dansk.
For de gvrige fag drejer det sig om mellem 41 og 44 %, bortset fra engelsk, som kun 19 % hav-
de med i deres seneste, tvaerfaglige forlgb. (Tabelrapporten afs. 2.8, tabel 40).

Pa samme made som med den fleksibelt tilrettelagte undervisning, opleves manglende tid som en
barriere, men leererne i interviewene taler ogsa om, at det stiller (for) store krav til samarbejdet pa
skolen. De, der underviser tveerfagligt, er iseer dem, der selv har en klasse i flere fag, mens det
abenbart er svaerere at fa i stand, hvis man skal vaere flere lzerere om det. En lzaerer siger fx: “Det
er oplagt at blande grgnlandsk, personlig udvikling og biologi, Avis man selv har alle timerne.”
(EVA's kursivering).

To lzerere kan ogsa finde sammen i et frugtbart parlgb: P& en af skolerne har flere laerere haft
held med at sla klasser sammen i forbindelse med projektforlab og emneuger, hvor de er to laere-
re, der gennemfarer undervisningen sammen. Dette bruger nogle af dem samtidig som anledning
til at bruge principperne og metoderne i Effektive Undervisningsprincipper, som de bedre kan fo-
kusere pd i den tvaergdende og projektorienterede undervisning. En af leererne fremhaever blandt
andet, at en tolaererordning i hendes gjne ger det muligt at bidrage med forskellige kompetencer
— eksempelvis ved at den ene laerer har gode metodiske erfaringer og kompetencer med hensyn
til at tilretteleegge aktivitetsvaerkstedsundervisning, og at den anden dermed kan bidrage med
nogle faglige lag i undervisningen. | dette tilfaelde har projektforlgb og emneuger ogsa fungeret
som en made for lzererne at blive fagligt inspireret af hinanden pa.

Ofte er den tvaerfaglige undervisning henvist til de faelles emneuger, men en laerer papeger at det
ikke behgver at vaere saddan: "Det tvaerfaglige samarbejde kan godt blive bedre uden for de em-
neuger, vi har. Vi har maske for travlt. Vi skal teenke det mere ind i den almindelige undervisning
0gsa.”

Samarbejdets betydning illustreres ogsa pa en af de besagte bygdeskoler, hvor en lzerer fortzller,
at det far i tiden var skolens store force at arbejde emnestruktureret, hvor elever sammen med
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lzereren udviklede narrative forlab om emner (storyline-metode), og hvor blandt andet logbgger
blev brugt som redskaber til at opbygge en alternativ og vedkommende undervisningsform for
eleverne, der kunne relatere til og inddrage flere faglige omrader. | dag er det ifalge leererne gaet
tabt, blandt andet pa grund af laererudskiftninger. I lzererens gjne skal de i virkeligheden til at ud-
vikle metoden forfra.

Hertil kommer, at nogle laerere — iszer pa aeldstetrinnet - ikke er s& begejstrede for tanken. En lze-
rer forholder sig skeptisk til relevansen af tvaerfaglig undervisning: “Maske er der nogle, der ger-
ne vil ggre det mere, men sa skal der vaere et fast mal med det. Det er fint nok, hvis det ene fag
kan stgtte det andet, men det er problematisk, hvis eleverne mangler grundfagligheden i de fag,
der indgar.” En anden leerer fra aeldstetrinnet fortaeller, at laererne generelt fokuserer pa deres
egne fag, og at de aldste klasser er nagdt til at fokusere pa termins- og afgangspraver.

Laerere gnsker mere tvaerfaglig undervisning

Selvom interviewene pa skolerne viser flere eksempler pa leerere, der har sveert ved at fa tvaerfag-
lig undervisning til at lykkes og fungere i praksis, er det ikke fordi, de ikke gnsker at arbejde pa
den made. Naesten halvdelen af laererne vil gerne have mere tvaerfaglig undervisning, og kun
ganske fa vil have mindre.

| spgrgeskemaundersagelsen er leererne blevet spurgt, hvorvidt de gerne ville have mere eller
mindre tvaerfaglig undervisning. Lidt under halvdelen (46 %) svarer, at de gerne ville have mere
tvaerfaglig undervisning. Den anden halvdel (49 %) synes, at omfanget er tilpas. Endelig er der 5
% af leererne, der gerne ville have, at der var mindre tvaerfaglig undervisning. Tallene kan ses i
nedenstdende tabel.

Tabel 1
Hvis du kunne bestemme, hvordan ville du sa tilretteleegge omfanget af tvaerfaglig
undervisning?

Byskole (N = 229) Bygdeskole (N =53) Total (N = 282)

Jeg ville gerne have mere tvaerfaglig undervisning 48 % 40 % 46 %
Jeg synes omfanget er tilpas 47 % 57 % 49 %
Jeg ville gerne have mindre tvaerfaglig undervisning 5 % 4 % 5 %

Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.8, tabel 4.1.

Med den forholdsvis store gruppe af lzerere, der gerne ville have mere tvaerfaglig undervisning,
abnes der op for spargsmalet om, hvilke barrierer de oplever for at praktisere mere tvaerfaglig
undervisning. De laerere, der har svaret, at de gerne ville have mere tvaerfaglig undervisning, er
blevet spurgt om, hvilke barrierer de oplever for det. Svarene her peger ogsa her i farste omgang
pa manglende tid og samarbejde:

36 % af lzererne svarer, at der ikke er enighed om det i laerergruppen. 18 % svarer, at det er for
tidskraevende. Derudover svarer hhv. 20 % og 19 %, at det er svaert at na leeringsmalene for de
enkelte fag, og at det er sveert at passe fagene ind i et tvaerfagligt samarbejde. Endelig svarer 11
% af leererne, at der ikke er opbakning fra ledelsen. Svarene fremgar af nedenstaende tabel.

Tabel 2
Oplever du nogen barrierer for at have mere tveerfaglig undervisning?

Byskole (N = 105) Bygdeskole (N = 19) Total (N = 124)

Der er ikke enighed i lzerergruppen om det 38 % 26 % 36 %
Andet 34 % 26 % 33 %
fortsaettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

Byskole (N = 105) Bygdeskole (N = 19) Total (N = 124)

Det er svaert at na leringsmalene i de enkel- 15 % 47 % 20 %
te fag, hvis man skal arbejde tvaerfagligt

Det er sveert at passe mine fag ind i et tveer- 20 % 11 % 19 %
fagligt samarbejde

Det er for tidskraevende 15 % 32 % 18 %
Der er ikke opbakning til det fra ledelsen 12 % 5% 1 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.8, tabel 42.

Note: respondenterne havde mulighed for at afgive flere besvarelser til dette sporgsmal.

Note. dette spargsmal er kun stillet til den del af respondenterne der til spergsmalet “Hvis du kunne bestemme,
hvordan ville du sa tilrettelaegge omfanget af tvaerfaglig undervisning? har svaret "Jeg ville gerne have mere tvaer-
faglig undervisning ".

2.3.2 Opsamling og vurdering - fleksibel tilrettelaeggelse og tvaerfaglig undervisning
Det er ikke muligt at afgare, praecist hvor meget den enkelte elev oplever traditionel klasseunder-
visning, og hvor meget der er tilrettelagt tvaerfagligt eller uden for det faste skema. Tal og inter-
view peger pd, at emneuger og tvaerfaglige forleb forekommer i varierende grad, men inter-
viewene viser, at mange laerere i virkeligheden er usikre pd, hvad det vil sige at arbejde tvaerfag-
lig, formentlig fordi de ikke er vant til det. Savel interview som spargeskemaundersaggelse peger
desuden pa, at nar de kun ger det i begraenset omfang i praksis, skyldes det i hgj grad, at det
kreever et samarbejde mellem laererne, som abenbart er vanskeligt at fa i stand. Nogle ser det
desuden som en faglig udfordring — at det kraever for meget tid, tager tid fra den undervisning,
som er malrettet mod praverne, eller bare er svaert at kombinere fagene. Det forekommer uhel-
digt, at nogle leerere mener, at skemaet er en forhindring for at tilrettelaegge undervisningen me-
re fleksibelt, i betragtning af, at folkeskoleloven netop siger, at det skal veere en mulighed, lige-
som der findes en vejledning, der opfordrer til at ggre det i udstrakt grad.

2.4  Effektive Undervisningsprincipper

Det er ikke et krav, at laererne skal arbejde ud fra de sakaldte Effektive Undervisningsprincipper.
Men principperne er blevet taget op af Inerisaavik og formidlet som et tiloud til skolerne — et til-
bud om en made at arbejde med undervisning pa, som lever op til folkeskolelovens krav og er til-
passet det grgnlandske samfund og den granlandske kultur. Nar det her evalueres, om Effektive
Undervisningsprincipper bliver brugt i skolerne, er det dermed ikke for at afgere, om de gar no-
get rigtigt eller forkert. Det er dels for at se, hvordan det er gdet med den store satsning, der er
gjort for at fa skolerne til at bruge disse principper, dels for at undersgge, om Effektive Undervis-
ningsprincipper bliver brugt, fordi det kan veere én metode til at sikre, at undervisningen lever op
til kravene om fx variation, undervisningsdifferentiering og tvaerfaglighed. Her beskrives farst,
hvad Effektive Undervisningsprincipper er. Derefter analyseres den observerede undervisning for
at se, om principperne kan genfindes heri, Da det viser sig, at meget undervisning ikke baerer
praeg af Effektive Undervisningsprincipper, undersages det, hvad det kan skyldes.

Effektive Undervisningsprincipper er ogsa kendt som CREDE, der er en forkortelse af navnet pa
det forskningscenter, hvor tilgangen er udviklet, nemlig Center for Research on Education, Diver-
sity & Excellence. Centeret var tidligere en del af University of California, Berkeley Graduate
School of Education, men er senere flyttet til University of Hawai'i at Manoa.

Pa Inerisaaviks hjemmeside beskrives baggrunden for at tage denne tilgang i anvendelse:
Erfaringen viser, at i den traditionelle skole vil en stor del af eleverne ikke opna tilfredsstil-

lende resultater ved afslutning af skolegangen. Der bliver en stor restgruppe uden mulig-
hed for at komme videre i uddannelsessystemet.
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Undersogelser har vist, at sprog, socialgruppe samt geografiske og kulturelle forhold har
indflydelse pa elevernes udbytte af skolegangen - og risikogrupperne vil have en tendens til
at droppe ud af skolesystemet.

Gennem observationer og undersogelser har forskere fra CREDE identificeret undervis-
ningsmodeller og -metoder, som har vist sig at have god effekt pa risikogrupperne.

Disse metoder er ikke en ny padagogik, men en padagogik "erfaret” gennem "best prac-
tices " hos rutinerede leerere og siden hen mélt og testet videnskabeligt.©

Effektiv Peedagogik, Effektive Undervisningsprincipper eller CREDE

Den padagogiske tilgang, der behandles i dette kapitel, er karakteriseret ved at have
mange navne. Inerisaavik kalder den (i dag) for Effektive Undervisningsprincipper, og da
det er et godt, beskrivende udtryk, bruges det her i rapporten. | evalueringens indledende
faser brugte vi imidlertid begrebet Effektiv Peedagogik, og da det stdr i spgrgeskemaerne
og er brugt i interviewene, har vi fastholdt det i afrapporteringen af dem. Mange bruger
0gsa betegnelsen CREDE, selvom det rettelig er navnet pa forskningsinstitutionen og ikke
pa tilgangen.

Effektive Undervisningsprincipper opererer med en raekke principper (i de engelsksprogede artik-
ler kaldet standarder), som blandt andet handler om at skabe laering gennem samarbejde og fael-
les aktiviteter med laereren, at skabe sproglig stimulering pa tvaers af fag, at inddrage og skabe
forbindelse mellem elevernes erfaringsverden og den faglige undervisning, at arbejde med hgje
forventninger, evaluering og feedback og at arbejde med laeringsstimulerende samtaler mellem
lzereren og elever i sma grupper. Derudover er der udviklet praktiske undervisningsmetoder, som
indarbejder og giver praktisk form til de gaeldende standarder. Den vigtigste undervisningsmeto-
de her er aktivitetsvaerksteder, som grundleeggende adskiller sig fra klassisk tavleundervisning.
Men det er vigtigt at veere opmaerksom pa, at aktivitetsvaerkstederne kun er én mulig metode til
at bringe principperne i anvendelse, og artiklerne om CREDE pa Inerisaaviks hjemmeside beskriver
mange andre mader at undervise pa.

De fem principper er beskrevet i dokumenter, der kan findes pa Inerisaaviks hjemmeside’. De er:
e Faelles produktiv aktivitet

e Udvikling af sprog og laesefaerdigheder

® Begrebsmaessig sammenhang

e Udfordrende aktiviteter, der stimulerer nuanceret og kompleks taenkning

e Undervisning og samtale.

Princip 1, faelles produktiv aktivitet, handler om at fremme aktiv deltagelse og produktiv aktivitet
for alle elever uanset deres faglige niveau. Derfor er der fokus pd, at laereren gennem passende
statte forsgger at stimulere elevers udveksling af synspunkter, deres problemlgsning og deres
strategier for taenkning med udgangspunkt i arbejdet med et faelles produkt. Det afggrende er
altsa, at der skabes en faelles genstand for mange elevers samarbejde og falles, koordinerede
indsats.

Princip 2, uavikling af sprog og leesefaerdigheder, saetter fokus pa at fremme og stimulere brugen
af bade dagligt og fagligt sprog i arbejdet i aktivitetsvaerksteder. Tanken er, at sproget er et
grundlaeggende vaerktaj, der generelt understatter intellektuel udvikling, og at det er en vigtig
veerdi i forbindelse med elevers leering at understgtte en mangfoldighed af sproglig udveksling af
tanker og synspunkter.

© Kilde: htto.//www.inerisaavik.gljprojekter-og-fag/effektive-undervisningsprincipper/info-om-crede-samt-artikler/.
7 P4 hjemmesiden findes ansatser til en kort oversigt over de fem standarder plus to ekstra, men kun de to forste er be-
Skrevet, mens de evrige fem sider star tomme. Se tx http.//www.inerisaavik.gl/projekter-og-fag/effektive-
undervisningsprincipper/de-7-standarder/standard-3/.
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Princip 3, begrebsmeaessig sammenhaeng, handler om at skabe forbindelse mellem laeringsmal,
den faglige undervisning og elevernes egne erfaringer fra hjem og samfund. Her er der fokus pa
at gare undervisningen relevant og anvendelsesorienteret for eleverne ved at bygge bro mellem
den viden, bgrn tilegner sig i livet uden for skolen, og den faglige undervisning. Dette element
har seerligt fokus pa elever fra uddannelsesfremmede hjem, hvis viden, overvejelser og erfaringer
er anderledes end den norm, traditionel undervisning er teenkt ud fra.

Princip 4, udfordrende aktiviteter, der stimulerer nuanceret og kompleks taenkning, saetter fokus
pa vigtigheden af at have hgije forventninger til alle elever, samtidig med at det er vigtigt, at ele-
ver oplever succes. Dette princip omfatter ogsa, at der skal arbejdes med vurderinger og bedgm-
melser af elevernes praestationer og gives feedback.

Princip 5, undervisning og samtale, handler om at skabe rammer for, at elever og lzerer kan ar-
bejde taet sammen i mindre grupper, hvor leereren kan understgtte elevens leering ved at stille
abne spgrgsmal, lytte, opfordre, rose og i det hele taget fremme elevens eget flow og egen lze-
ringsproces. Det centrale bestar i, at laereren patager sig en rolle, hvor han eller hun i stedet for at
formidle ny viden eller instruere snarere agerer hjalpemotor for elevens egne refleksioner og ree-
sonnementer ved at udfordre og lede eleven gennem spargsmal og kommentarer.

En af artiklerne om CREDE pa Inerisaaviks hjemmeside® handler om brugen af de sakaldte aktivi-
tetsvaerksteder. De beskrives som fglger:

Aktivitetsvaerksteder integrerer standarderne for Effektiv Peedagogik
Aktivitetsvaerksteder afviger fra traditionel vaerkstedsundervisning pa en raekke betyanings-
fulde omrader. Som det forste og vigtigste integrerer de standarderne for Effektiv Paeda-
gogik. /eerere og elever arbejder sammen om meningstulde opgaver, som bygger pa ele-
vernes egen viden og erfaring, og der fares faglige samtaler for at fremme elevernes for-
staelse. For det andet er det et grundlaeggende mél for alle opgaver i vaerkstederne at
fremme brugen, bearbejdelsen og anvendelsen af faglige begreber samt at uadvikle faerdig-
heder i nuanceret taenkning. For det tredje sa opfordrer aktiviteterne i vaerkstederne til ak-
tivt samarbejde og bredt omfattende samtaler for at fremme uadviklingen af bade daglig-
sprog og fagligt sprog hos deltagerne. Det overordnede mal for aktivitetsvaerkstederne er
at eendre undervisningen, sa laereren kan give den bedste undervisning til en lille gruppe
elever i "hovedvaerkstedet ", mens de andre elever i andre aktivitetsvaerksteder samarbej-
der hensigtsmaessigt og selvstaendigt med forskellige opgaver, der har forbindelse med
hinanden. Da hvert aktivitetsvaerksted har forskellige aktiviteter, og eleverne skal arbejde i
alle veerksteder, sa vil alle fa mulighed for at arbejde i en lille gruppe sammen med lereren
/ hovedvaerkstedet.

Det understreges i samme artikel, at brugen af aktivitetsvaerksteder kun er én metode ud af
mange, og i gvrigt foreslas det som en del af et laengere forlab over mange uger, hvor der i de
farste faser arbejdes med klasseundervisning m.m. Desuden pointeres vigtigheden af, at den en-
kelte undervisningsgang rammesaettes for eleverne. Dvs. at det er vigtigt, at en undervisningslek-
tion indledes og afsluttes pa en struktureret made ved at give klare praesentationer af timens
form, indhold og laeringsmal og til slut opsummere, hvad det er, eleverne har skullet lzere.

2.5 Observationer af undervisning

Nar man kun observerer enkeltstdende undervisningslektioner, er det ikke muligt at afgere, i hvil-
ken grad der fx tages udgangspunkt i den enkelte elev. Timen vil veere en del af et laengere for-
lzb, og vi kender ikke elevernes forudsatninger, handleplaner, tidligere evalueringer eller lzere-
rens didaktiske og paedagogiske overvejelser. Observationerne skal derfor ikke ses isoleret, men
som en del af det samlede billede af undervisningspraksis.

8 Planlaegning af aktivitetsvaerksteder i undervisningen af elever med forskellige forudsaetninger - En vejledning til lerere
pa alle klassetrin og i alle fag af R. Soleste Hilberg, Ji-Mei Chang, Georgia Epaloose, R. William Doherty, Ward Shimizu og
Vanessa Lee.
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| kategoriseringen af den observerede undervisning laegges betydelig veegt pa, om det kan kon-
stateres at Effektive Undervisningsprincipper er i anvendelse. Som tidligere naevnt skal dette ikke
forstds som en undersggelse af, om undervisningen er rigtig eller forkert. Det er fgrst og frem-
mest taenkt som en nggtern afdaekning af, om principperne bruges eller e}, ud fra en interesse i
et i fokus i observationerne af undervisningen, fordi tilgangen ma ses som en konkret made at
arbejde med at skabe varierende og differentieret undervisning pa. Det har altsa vaeret med til at
give et billede af, om og hvordan undervisningen tager udgangspunkt i den enkelte elev og i ele-
vernes forskellige forudsaetninger. Endelig interesserer vi os 0gsa for, om undervisningen i brede-
re forstand “fungerer” — og hvad der karakteriserer den undervisning der ggr i modsaetning til
den, der ikke ggr.

Engagerede 1.klasseelever, Sisimiut

2.5.1 Den observerede undervisning kan inddeles i tre grupper

De lektioner, der er observeret i forbindelse med evalueringen, kan groft inddeles i tre grupper:
undervisning, der falger Effektive Undervisningsprincipper i vid udstrakning, undervisning, der
ikke fglger principperne, men som fungerer godt, og undervisning, der ikke fungerer. Den made,
der er skelnet pa mellem "undervisning, der fungerer” og "undervisning, der ikke fungerer”,
handler farst og fremmest om de paedagogiske og didaktiske rammer for undervisningen. Der er
lagt veegt pd, om laereren praktiserer klasseledelse, herunder om der er klare undervisnings- og
laeringsmal, om aktiviteter er organiserede og laeringen struktureret, om der sker en aktivering og
motivering af eleverne, og om der er en tilstraekkelig stgtte til eleverne fra lzererens side.

Dvs. at det har vaeret et vigtigt aspekt, om det er blevet gjort tydeligt for eleverne, hvad de har
skullet lzere, hvad der er blevet forventet af dem, og hvad der har skullet forega i timen/lektionen.
Derudover laegges der vaegt pa, om de er opmeaerksomme, og om de er engagerede og deltager i
arbejdet i klassen. "Undervisning, der fungerer” forstas altsa i denne sammenhang som under-
visning, hvor der er et laeringsmiljz i klassen, som eleverne forstar og fungerer i, og hvor leereren
leder undervisningen i mere eller mindre synlig grad alt efter undervisningens fag og kontekst.
Graden af uro i klassen — fx i form af forstyrrelser til gene for underviseren eller andre elever gen-
nem snak, eller ved at nogen forlader sin plads midt i timen — er et aspekt af dette.
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Undervisning, der i alt vaesentligt falger Effektive Undervisningsprincipper

Der er ikke i forbindelse med evalueringen overveeret undervisning, der blev gennemfart fuld-
steendigt efter Effektive Undervisningsprincipper, hvis man hertil regner undervisning i aktivitets-
vaerksteder. Men nogle har veeret taet pa. | et tilfaelde manglede kun “sammenhaeng mellem ele-
vens livserfaringer og skoleerfaringer”. Der var tale om danskundervisning, hvor temaet var spg-
gelseshistorier. Selve den observerede lektion var organiseret i aktivitetsveerksteder, hvor der ved
lzererens bord blev gvet grammatik (skelnen mellem navneord, udsagnsord og tillaegsord), mens
eleverne ved de andre borde traenede gloser og forstaelse af en gennemgaet historie ved hjeelp af
puslespil osv., som eleverne skulle lave sammen. Laereren havde forklaret og skrevet pa tavlen,
hvad der skulle ske i timen, og hvordan den hang sammen med de foregdende og de kommende
i et samlet forlgb, der skulle ende med, at eleverne skulle lave deres egen gyserfilm. Timen var
karakteriseret ved aktivitet og engagement, og der var et minimum af irettesaettelser og kom-
mandoer fra laererens side. Laereren har ikke handleplaner for eleverne, da de ikke laver handle-
planer i alle fag. Skolen lader eleverne vaelge nogle fag ud, som de vil skrive handleplan i.

Et andet eksempel var en 1.-klasse, der skulle lave nogle legemsstore menneskefigurer pa papir i
grupper. Det var altsa ikke aktivitetsvaerkstedsundervisning, men gruppearbejde med en laerer
ved hver af de to grupper. Barnene fik selv lov til at veelge, hvad de ville lave pa figuren (klippe
garn til har, farve osv.), og laererne talte grundigt med bgrnene om figurernes enkelte dele og de
materialer og det vaerktgj, de brugte til at lave dem. Hvis nogle barn blev ukoncentrerede, blev de
“fanget ind” igen med en ny, konkret opgave. Til sidst skulle figurerne have navne, og det gav
anledning til noget snak om stavning. Timen blev rundet af med, at eleverne sad pa deres plad-
ser, og den ene laerer samlede op med nogle spargsmal til eleverne om dagens arbejde, og de
evaluerede, om de havde arbejdet godt. Da barnene er sa sma, har leererne ikke faet dem til at
lave handleplaner, men de er meget opmaerksomme pa, at eleverne er forskellige — nogen hurti-
ge og andre langsomme til forskellige ting — og det tager de hgjde for.

Hvis man bruger elevernes koncentration og engagement som malestok for, om undervisningen
har fungeret, gaelder det for undervisningen i denne gruppe, at eleverne var aktive i de pagael-
dende timer. | en klasse ma man dog naermere tale om "ro, men begraenset koncentration (som
lzereren kommenterer)” — og det kan forklares med, at det var elever pa aeldstetrinnet, der skulle
lytte til forholdsvis ens opleeg af deres klassekammerater, sa der uundgaeligt kom nogle genta-
gelser timen igennem. Eleverne fra denne time blev efterfglgende interviewet, og de gav udtryk
for, at det havde vaeret en god time. Deres opfattelse af, hvad malet med timen var, var helt i
overensstemmelse med, hvad laereren forklarede i sit efterfglgende interview. De sagde ogsd, at
den pagaeldende lzrer er god til at forklare, hvad de skal. De synes, at laereren er skrap og stiller
krav, men at det er rart, og at hun er deres bedste laerer. Laereren her siger, at hun "selvfglgelig”
bruger elevernes handleplaner, nar hun tilrettelaegger sin undervisning.

Der er altsa tre undervisningslektioner, der kan ga som eksempler pa velfungerende undervisning,
der blandt andet er karakteriseret ved at komme taet pa Effektive Undervisningsprincipper. Lae-
rerne har et klart mal med timen, eleverne ved, hvad de skal, og engagerer sig i det, og der er en
hgj grad af elev- og laereraktivitet.

Undervisning, der ikke folger Effektive Undervisningsprincipper, men fungerer

Nogle af de overvaerede lektioner bygger ikke direkte eller synligt pa Effektive Undervisningsprin-
cipper, bortset fra at nogle af principperne efterleves alligevel — hvilket heller ikke er underligt, da
principperne jo hverken er nye eller ukendte i paadagogisk praksis hver isaer. Eksemplerne her er
alle karakteriseret ved, at der er god energi og arbejdsro i klassen. Faelles for disse timer er, at der
er en klar struktur — og det virker, som om eleverne er klar over, hvad der skal ske, og kan se idé-
en med det. Nogle af eksemplerne er lidt sveere at rubricere, da der er tale om matematikunder-
visning, hvor eleverne arbejder i hver deres b@ger, sa man kan ikke umiddelbart konstatere, om
der fx sker en anknytning til elevens baggrund og erfaringer. Men da matematikbggerne i hgj
grad bruger eksempler fra den grgnlandske hverdag, er dette til en vis grad sikret gennem mate-
rialet. Det kan dog stadig ikke konstateres, om det ogsa er en del af laererens refleksion. Det er
0gsa vanskeligt at vurdere, i hvilket omfang de enkelte elever far input fra lzereren, men det har
vaeret observatgrernes indtryk, at laererne i disse undervisningstimer ogsa har givet (i hvert fald
nogle af) eleverne hjalp til egen refleksion gennem laengere dialoger med dem hver iszer. Nogle
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af laererne i denne gruppe lader eleverne lave handleplaner, men er ikke kommet sa langt med at
bruge dem aktivt i undervisningen endnu.

Undervisning, der ikke fungerer

Endelig er der en gruppe af de observerede lektioner, der har det til faelles, at eleverne enten er
meget urolige eller ukoncentrerede. | nogle tilfelde er eleverne stille og gar i princippet det, laere-
ren beder dem om, men samtidig er det tydeligt, at de reelt ikke deltager i undervisningen, nar
lereren ikke lige har fokus pa dem. Disse lektioner er karakteriseret ved, at ingen af de Effektive
Undervisningsprincipper er i brug, og der er meget utydelig eller slet ingen struktur pa undervis-
ningen.

| en af de observerede timer ville laereren gerne have eleverne til at diskutere betydningen af nog-
le ord, som ofte forekommer i opgaverne i problemregning. Eleverne skulle diskutere ordene i
grupper og komme frem til nogle bud pa betydningerne, men de forstod tydeligvis ikke, hvad
han mente. De sad bare og smasludrede om andre ting uden at fa noget ned pa papiret. Da en
elev pa et tidspunkt spurgte til betydningen af et udtryk, laereren havde brugt, sagde lzereren, at
han allerede havde sagt det to gange og ikke ville sige det igen. " Gruppearbejdet” kom til at ta-
ge meget leengere tid end planlagt, sa eleverne ndede slet ikke at se pa de sidste spargsmal pa de
udleverede ark. Under interviewet forklarede laereren, at han syntes, at det var svaert at fa elever-
ne til at hgre efter. Nar han ikke brugte Effektiv Peedagogik, var det, fordi han synes, det tager
for lang tid at forberede. Han synes ogsa, det er sveert at omstille sig til.

| en anden observeret lektion ville laereren se, om noget tidligere gennemgaet stof havde sat sig
fast hos eleverne, og de fik derfor individuelle opgaver pa hver sit ark. Opgaven viste sig ogsa her
at tage meget mere tid end beregnet, sa der blev ikke tid til andet i labet af hele timen. Eleverne
kunne ikke lgse opgaverne, og laereren forsagte at hjaelpe dem enkeltvis. Nogle af eleverne pro-
vede knap nok, men laereren fokuserede primeert pa dem, der spurgte ham om noget. Da laere-
ren ikke talte grgnlandsk, var forklaringerne meget forenklede og hver gang skdret over samme
forklaringsmodel. Det var meget sveert at se pa eleverne, om de syntes, det gav mening. Til sidst
var der noget tid tilbage, hvor eleverne blev bedt om at tage deres bager og regne videre i dem,
men det lykkedes eleverne at straekke "hente-bog-i-kassen-processen” sa langt, at de end ikke
fik dbnet bagerne. Under interviewet bagefter gav laereren udtryk for, at det havde veeret en
okay time. Han glaedede sig over, at eleverne kunne holde koncentrationen sa laenge med deres
individuelle opgaver, da det ellers kan vaere sveert for dem. Men leereren forklarede, at det ellers
er en klasse med "yderst eksemplariske elever”, som er meget disciplinerede. Malet med timen
var primaert at se, hvad de kunne, men det viste sig at tage meget laengere tid end beregnet, og
han matte konstatere, at “det hang gevaldigt” denne morgen.

| avrigt er det karakteristisk for eksemplerne i denne gruppe, at flere af laererne selv syntes, at
undervisningen var gdet godt. Ingen af laererne her bruger elevhandleplaner i tilrettelaeggelsen af
deres undervisning.

Som nzevnt er det uddannede lzerere, der er observeret i alle tilfeelde pa naer et enkelt, og i ek-
semplerne optraeder bade danske og grgnlandske laerere.

2.5.2 De fem principper i anvendelse i undervisningen

Analyserer man den observerede undervisning pa tvaers og ser pa, i hvilken grad £ffektive Under-
visningsprincipper er i spil, om der bruges aktivitetsvaerksteder, og om der derudover foregdr en
tilstraekkelig grad af klasseledelse, herunder klare laerings- og undervisningsmal, elevstattende
ledelse, elevaktivering og -motivering og organisering af aktiviteter og laering, tegner der sig nog-
le interessante billeder.

Princip 1: Faelles produktiv aktivitet forekommer stort set kun i den farste gruppe lektioner, hvor
eleverne laver puslespil sammen (og skal lave en film senere), laver collager sammen eller holder
oplaeg for hinanden. | de fleste tilfaelde tager undervisningen udgangspunkt i lzerebaggerne, enten
i form af individuel opgavelgsning (typisk i matematik) eller i form af mansteret "Iyt — laes op —
besvar spgrgsmal” i sprogundervisningen.

Grenlands folkeskole 25



Princip 2. Sproglige feerdigheder — udvikles i tvaerfaglig undervisning forekommer strengt taget
ikke, da der forudsaettes en tvaerfaglig tilgang, og det er ikke set i nogen af eksemplerne bortset
fra ét. (Se mere om tvaerfaglig undervisning i afsnit 6.3). | undervisningen i de to ferste grupper
foregar der dog en traening af sproglige faerdigheder, i og med at der er en dialog mellem lzerer
og elever, hvor der introduceres nye begreber for eleverne, enten pa grgnlandsk eller pa et
fremmedsprog. | eksemplerne i den sidste gruppe er der maske nok, i nogle af undervisningsek-
semplerne, intentioner fra laererens side om, at eleverne skal lzere nye begreber, men eleverne
responderer ikke pa det og bruger i hvert fald ikke sproget aktivt.

Princip 3: Sammenhaeng mellem elevens livserfaringer og skoleerfaringer forstas her som, at ti-
mens emne ikke behgver at vaere noget, eleverne kender fra deres egen hverdag, men at laereren
drager paralleller eller pad anden made knytter an til noget kendt. Det sker i et flertal af de obser-
verede undervisningstimer, men det forekommer ogsa, at der ikke sker nogen anknytning over-
hovedet — fx i den sidste gruppe af eksempler.

Princip 4: Udfordrende aktiviteter, der stimulerer nuanceret og kompleks taenkning er, i lighed
med det farste princip, sjaeldent forekommende. Aktiviteterne behgver, ifglge princippet, ikke at
veere laererstyrede, men bortset fra det ene eksempel i materialet pa anvendelse af aktivitetsvaerk-
steder og eksemplet med bgrnene, der lavede collager, var alle de observerede undervisningssitu-
ationer styret af laereren og dennes gennemgang (eller praesentation af opgaver) og spgrgsmal til
eleverne. (Igen ma man tage forbehold for de timer, hvor eleverne arbejdede individuelt med de-
res matematikbgger — der kan godt have vaeret tale om udfordrende aktiviteter). | de fleste un-
dervisningssituationer er laerernes spargsmal til eleverne (hvis der overhovedet er spgrgsmal) ka-
rakteriseret ved at vaere spgrgsmal om fakta (“hvad betyder xx?”, “hvilket ar skete xx?") eller
spargsmal, man kun kan svare ja eller nej pa. Kun i fa af de observerede lektioner stiller lzereren
eleverne spgrgsmal eller opgaver, som krzever, at eleverne selv kombinerer fakta eller fakta og
erfaringer eller tager stilling til noget, foretager en fortolkning eller lignende. | nogle tilfaelde gar
laereren naermest det modsatte af at stimulere elevernes taenkning, nemlig ved at give dem svaret
pa det stillede spargsmal, far eleverne selv har faet tid til at taenke sig om, eller ved det farste
tegn fra eleverne pa, at de synes, det er svaert. Fx skulle en klasse skrive nogle svar i deres opga-
vebog, og det foregik pa den made, at lzereren fortalte dem, hvad der skulle sta i de forskellige
rubrikker.

Princip 5: Laeringsdialog — undervisning gennem samtale — her ser vi efter, om laereren har et fast
“program” for, hvad der skal siges og gennemgas, eller om de spargsmal, der stilles, og de te-
maer, der tages op, 0gsa giver plads til og evt. pavirkes af spargsmal eller input fra eleverne. Det
forekommer typisk i de farste eksempler, men ikke i de sidste. Her bemaerkes, at fire overvaerede
lektioner er matematikundervisning, hvor eleverne arbejder individuelt, men da to af dem vareta-
ges af grenlandske lzerere, er der mulighed for en faglig dialog mellem lzerer og elev, som ikke
kan finde sted i de to lektioner, hvor det er danske lzerere, som kun kan fgre en helt rudimentaer
samtale med eleverne (mere om dette tema i afsnit 2.5.3).

Rammesaetning af mal og indhold i undervisningen indgar i vejledningerne til, hvordan man ar-
bejder med aktivitetsvaerksteder, og spiller desuden sammen med intentionerne om, at der skal
vaere et mal for hver time, som skal vaere kendt af eleverne, og som de skal vaere med til at kon-
statere, om de har ndet. Det fremgar af eksemplerne, at “den fulde pakke” — dvs. bade introduk-
tion til og feelles opsamling pa timen — kun er set en enkelt gang under observationerne. | flere
tilfaelde er timerne rammesat fra starten, sdledes at det er meget klart for eleverne, hvad malet
med timen er, men der rundes ikke af. | de fleste tilfaelde sker der en “begraenset rammesaet-
ning”, der bestar i, at laereren forklarer, hvad der skal ske i dag (typisk hvilket kapitel i bogen der
skal gennemgas, eller hvilke typer opgaver der skal arbejdes med), altsa hvilken aktivitet der skal
foregd, men uden at det samtidig forklares, hvad /aeringsmadlet for timen er.

Klasselede/se skal i denne sammenhaeng forstds som, at laereren organiserer og strukturerer un-
dervisningen og sikrer, at eleverne arbejder pa en hensigtsmaessig made, fx ved at timen starter til
tiden, og at der varieres mellem aktiviteter ud fra laeringsmalene. Derudover handler det om elev-
stattende ledelse og om aktivering og motivering af eleverne. | relation til dette punkt har vi set
efter, om undervisningens forlgb forekommer logisk og hensigtsmaessigt i forhold til malene og
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passende i forhold til den afsatte tid, og om det i det hele taget virker, som om det, der sker, har
redder i laererens planlaegning. | observationerne har en del af undervisningen haft en ganske
traditionel struktur bygget op omkring et kapitel i en leerebog, hvor der laeses op, gennemgas
spargsmal og arbejdes med individuelle opgaver. | andre lektioner bestar strukturen i, at eleverne
ved, at de skal arbejde fremad i hver deres opgavebgger. | eksemplerne 1-4 er der en helt anden
slags struktur, hvor laereren har planlagt en raekke forskellige, afvekslende aktiviteter, der pa for-
skellig made aktiverer ord og begreber fra dagens emne, og som udnytter timens laengde fuldt
ud.

Vaerkstedsundervisning, forstaet som aktivitetsvaerksteder ifalge CREDE, forekom kun i en af de
observerede lektioner. | et tilfaelde var undervisningen organiseret ved borde, men det var ikke
med et hovedaktivitetsbord, hvor laereren sad, og aktivitetsborde, hvor eleverne arbejdede selv-
steendigt. Det var pa en bygdeskole, hvor de 11 bgrn var delt i tre samlaeste klasser (med to-tre
argange i hver). Undervisningen foregik sa ved tre borde, et for hver af skolens tre klasser, med
en leerer ved hvert, hvor hvert bord havde sit matematiske tema. Eleverne rykkede sa rundt mel-
lem bordene klassevis.

Hvis man ser efter, hvilke timer der har vaeret karakteriseret ved arbejdsro— som kan ses som en
forudsaetning for elevernes udbytte af undervisningen — er der nogle sammenhaenge mellem ar-
bejdsro, og hvordan undervisningen er organiseret. Man skal naturligvis vaere forsigtig med at
drage for skarpe konklusioner om sammenhaenge i sa lille et materiale, men det er i hvert fald
vaerd at notere sig, at det parameter, der umiddelbart synes at haenge mest direkte sammen med
arbejdsro, haenger sammen med det, der her er kaldt k/asseledelse. Det synes i hvert fald at geel-
de, at de to ting falges ad i observationerne. Samtidig ses det, at det starste elevengagement
kommer til udtryk de steder, hvor Effektive Undervisningsprincipper i stgrst omfang er i spil. Der-
udover springer to eksempler pa ret traditionel undervisning (individuel opgavelasning med lzerer-
statte) i gjnene som praeget af god energi og koncentration, men her er det vigtigt at vide, at der
er tale om ganske sma klasser i bygder. De synes at vaere kendetegnet ved, at bgrnene far bedre
arbejdsvaner/mere respekt for laereren end i byerne, og i eksemplerne her er det veluddannede
og engagerede laerere, der star for det. | de timer, hvor der er en uklar eller manglende struktur,
hvor laereren ikke indgar i dialog med eleverne, hvor aktiviteterne ikke er udfordrende og stimule-
rende, og der ikke knyttes an til elevernes livserfaringer osv., der er der uro, darlig disciplin
og/eller manglende engagement og aktivitet fra elevernes side.

253 Danske laerere - ikke feelles sprog med eleverne

| forhold til tidligere, hvor en meget stor del af laererne i folkeskolen var danske, udger de i dag
kun 17 %?°. De "fylder” altsa ikke s& meget i skolen laengere, men pa ni byskoler er andelen hgje-
re —og pa 14 byskoler er den lavere. (Kilde: Folkeskolen 2013/14, Inerisaavik 2014). Danske lzere-
re har den grundlaeggende udfordring, at de ikke har falles sprog med stgrstedelen af deres ele-
ver.

Der er danske og grgnlandske laerere repraesenteret i alle tre hovedgrupper af observeret under-
visning. Observationerne viser, at den omstaendighed, at man som dansk leerer ikke har et fuldt
sprog til faelles med eleverne, kan overkommes gennem meget velplanlagt og struktureret under-
visning, som eleverne efter alt at demme har et godt fagligt udbytte af. Men de viser ogsa, at det
kan resultere i en "amputeret” undervisning, hvor dialogen med eleverne er indskraenket til me-
get simple anvisninger i et primitivt enstavelsesdansk. Hvis denne undervisning ikke er planlagt og
struktureret efter et tydeligt mal, bliver det faglige indhold, eleverne kan praesenteres for, be-
graenset. Der er blandt de observerede lektioner eksempler pa undervisning ved danske leerere,
hvor laererens succeskriterium er reduceret til, at eleverne er kommet gennem nogle opgaver i
nogenlunde god ro og orden, men hvor der reelt ikke er praesenteret nogen ny viden for elever-
ne, og hvor elevernes lzering i hgj grad har vaeret overladt til deres egne forsgg pa at lase nogle
opgaver.

? De uddannede, ikke grenlandsktalende lerere udger 17 % af den grenlandske folkeskoles stab af uddannede laerere.
Tager man forskoleleerere og timelaerere mea, udger de ikke gronlandsktalende 13 % af det paedagogiske personale pd
skolerne.

Grenlands folkeskole 27



254 Opsamling og vurdering — den observerede undervisning

De observerede eksempler pa undervisning viser, at:

e Der er meget fa tilfaelde af gennemfart Effektiv Peedagogik

e Der ses undervisning, der er struktureret pa andre mader, og som ogsa fungerer

e Der ses undervisning, som er ganske ustruktureret og utilstraekkeligt planlagt, og som ikke
kan siges at fungere

e Bade velfungerende og ikke velfungerende undervisning leveres af uddannede lzerere

* Der er bade gregnlandske og danske laerere blandt dem, der leverer velfungerende undervis-
ning, og dem, der ikke gar.

Sidste del af en dansktime i 8. klasse, Kangaatsiaq

2.6  Effektive Undervisningsprincipper — formidlingen blev

for forenklet
| hvilken grad Effektive Undervisningsprincipper bliver brugt i dag, haenger meget taet sammen
med den made, de er blevet introduceret for skolerne pa. Det fremgar tydeligt af interviewene
med de forskellige aktgrer rundt om folkeskolen, departementet, fagforeningen osv., men ogsa
med nogle af lederne pa skolerne. De viser, at Effektive Undervisningsprincipper er blevet formid-
let meget forenklet, sd mange er kommet til at opfatte dem som ensbetydende med aktivitets-
vaerkstederne, og de har oplevet at det er blevet markedsfart som én — og den eneste rigtige -
undervisningsmetode. Det har skabt en naturlig modvilje hos mange. | dette afsnit belyses intro-
duktionen af Effektive Undervisningsprincipper og betydningen af denne for maden, de er blevet
taget i brug pa.

2.6.1 Initiativet fra Hjemmestyret

Initiativet kom fra Hjemmestyret/Inerisaavik, og valget af netop Effektive Undervisningsprincipper
var baseret pa input fra internationale forskere, grundige overvejelser, studierejser osv., der pege-
de pa, at der her var tale om en tilgang, der var sarligt velegnet til den grgnlandske sammen-
haeng, og som var gennemprgvet og dokumenteret effektiv gennem forskning. ™

Medlem af Naalakkersuisut for Kultur, Uddannelse, Forskning og Kirke gav ved efterarssamlingen
i 2009 (EM 2009/145) denne redegarelse:

10 Se fx pa Inerisaaviks hjemmeside: htto.//www.inerisaavik.gljprojekter-og-fag/effektive-undervisningsprincipper/info-om-
crede-samt-artikler/ (set 20.12.2014).
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Alle skolereformer har et faelles mal — og det er at forbedre undervisningen og styrke den
enkelte elevs leering, hvilket professor Roland Tharp fra University of California udtrykker
som. "Hvad enten reformerne handler om okonomi, begraensning af klassestorrelser, lae-
reruddannelse, nationale standarder og mal, leereransaettelse, samarbejde med lokalsam-
fundet eller andre uddannelser, sa har det ingen indvirkning pa elevernes laering, hvis det
tkke kommer til udtryk i undervisnings- og leeringsaktiviteterne i de enkelte klassevaerel-
ser.”

Siden skolearet 2006/07 har Inerisaavik | samarbejde med skolerne pabegyndt implemente-
ring af effektive undervisningsprincipper. Mange laerere og skoleledere har meldt sig ti/
kurserne. Saledes har i alt 658 laerere og ledere deltaget i implementeringen af de effektive
undervisningsprincipper i slutningen af skoledret 2008/09. Disse kurser bliver fulgt op af
kollektiv- og individuel coaching af leererne i forbindelse med implementeringen af de ef-
fektive undervisningsprincipper i de enkelte klasserum.

Kaali Olsen, der er undervisningsinspektar i Selvstyret i dag, og var leder af evalueringsafdelingen
ved reformens start, forklarer om baggrunden:

Det, vi sd | Canada og USA — det var jo, at de laeser omtrent de samme paedagogiske teo-
rier, som man gar pa lgereruddannelsen her, men vi sa, hvordan de virkeligger de teorier /
undervisningen pa en helt anderledes made. Undervisningen var tilrettelagt pa en made,
hvor I&ringssituationen var planlagt meget mere ud fra de born, man underviste. Vi havde
hert, at “det ger vi 0ogsa heroppe”, men det, vi sa her i Grenland, var klasserumsundervis-
ning, ikke elevcentreret undervisning. | Canada sa vi, | de progressive skoler, at deres lae-
ringsforleb var planfagt ned til mindste detalje. Lige fra eleverne gik ind i skolegarden, til
de gik uad, var de omgivet af faste rammer. Det, vi sa herhjemme, var, at der stort set ikke
var rammer, man var enig om. Der var ikke nogen falles paedagogisk taenkning pa skoler-
ne, undervisningen var meget tilfeldig, ikke saerlig malrettet, ikke sarlig velplaniagt. Det
var sa det, vi gerne ville eendre, blandt andet gennem lovgivningen om l&ringsmadl og eva-
luering og om det at lave handleplaner. Og sd med de Effektive Undervisningsprincipper.

2.6.2 Lzererne sa det pa en anden made
Men set fra laerernes side sa det anderledes ud. Sivso Dorph, formand for lzerernes fagforening,
IMAK, forklarer:

Vi'var med til at lave skolereformen og seette den i proces, sa det har vi altid veeret positive
over for. Men vi har ikke vaeret sa store tilhaengere af det, der senere blev til CREDE, fordi
det var en gruppe af embedsmaend fra det davaerende Hiemmestyre, der, efter at folke-
skoleforordningen var blevet til, tog en rejse til Hawaii og blev inspireret af, hvordan det
hawailanske system fungerede, og sa fik man lys i ginene og sagde “jamen altsa, det pas-
ser lige til det greniandske system” og “eleven skal i centrum, det er den arbejdsmade, vi
skal bruge i Granland”. Vi var ogsa kritiske over for det, fordi det ikke var med i selve for-
arbejdet til fororaningen. Det kom til efterfalgende ud fra nogle embedsmaends rejse til
Hawaii. Og man siger sa, at selve fororaningen bygger pé CREDE — det mener vi ikke, at
den geor. Fordi CREDE er en metode, man bruger til at organisere undervisningen. (...) Det,
vi harte fra leererne, var, at det ikke duede i sprogundervisningen, hvor vi skal bruge orde-
ne og tale, sa var der elever, der faldt ud hele tiden. Sa de leerere, der var ude i virkelighe-
den — de meldte tilbage til os, at det ikke fungerede sadan, som det var taenkt.

Interviewer: Men CREDE er jo fem forskellige principper, og vaerkstedsundervisningen be-
hever ikke at vaere mere end en lille del af det - ?

Det blev forelagt, som om hele undervisningen i Grenland skulle foregd som vaerkstedsun-

dervisning, og det var den melding, som laererne fik. Det mente vi ikke, var reelt i forhold
til den professionalisme, som leererne skal udvise i undervisningssituationen.
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Interviewer: S& de andre principper, der ligger i det, hvor er de blevet af?

Ja, men det var sadan, det blev lanceret, og det var sddan, leererne kom til at opfatte det.
Vores holdning til det er baseret pa de tilbagemeldinger, vi har faet fra leererne.

Laererformandens udsagn illustrerer meget klart, at maden, Effektive Undervisningsprincipper er
blevet introduceret pd, har givet dem en skaev start. Dels fordi lzererne ikke blev involveret, dels
fordi formidlingen har vaeret for unuanceret og har bidraget til en forsimplet og misforstaet op-
fattelse af, hvad det handler om. Kursusbeskrivelser fra Inerisaavik viser samstemmende med det-
te, at efteruddannelseskurserne for laerere i Effektive Undervisningsprincipper fokuserer pa, hvor-
dan man arbejder med aktivitetsveerksteder, og ikke pa de fem principper.

En skoleleder, som ellers er meget positiv over for Effektive Undervisningsprincipper, ger rede for
en modstand, som tilsvarende handler om maden, det er introduceret pa, snarere end selve ind-
holdet:

Ja, overoranet set vil jeg gerne have, at leererne bruger Effektiv Peedagogik. Men jeg bliver
altid lidt nerves, fordi der pa de kurser har vaeret folk, der kommer med den hellige gral,

og ndr folk kommer med den eneste sande lasning, er jeg altid helt sikker pa, at de har ta-
get fejl, af en eller anden grund. Der er absolut ikke noget i vejen med Effektive Undervis-
ningsprincipper, eller hvad man kalder det, men hvis man kun kerer én ting, sa har man
altsa mistorstaet noget. Der skal spilles pa mange forskellige strenge. De undervisere, som
vi har haft ude som kursusholdere, de skulle prove at sidde pa skolebaenken selv. For det er
Jo ikke kun undervisningsformen, det er ogsa maden, det bliver praesenteret pa, og selve
indholdet. Der skal vaere stor afveksling, og det skal have en relevans.

Citatet illustrerer det uhensigtsmaessige i, at den nye tilgang er blevet oversolgt pa en made, som
har givet skepsis mange steder, og at kurserne maske har haft et for snaevert fokus pa én under-
visningsmetode.

Pa llinniarfissuaq er der tydeligvis forskellige holdninger til Effektive Undervisningsprincipper i lae-
rerkollegiet. En af lzererne fortaeller, at praktikvejlederne melder tilbage, at de studerende bgr vi-
de mere om EUP. Men det kan en anden lzrer ikke fglge. Samtidig mener hun pa den ene side,
at principperne er universelle og ikke noget, man kan vaere uenig i, men pa den anden side un-
derviser hun ikke i dem:

Det er jo ikke noget, du kan finde som et krav nogen steder. Hvorfor skal vi s gare det?
Jo, jeg gar det, men hvis der er nogen, der sparger, om jeg underviser i Effektiv Peedagogik
eller CREDE, sa vil jeg sige, at nej, det gar jeg ikke. Men som laerer bruger jeq tilgangene
og metoderne og alle de ting. Jeg har erfaret, at lererne er glade for at bruge det som et
classroom management-redskab. Til at holde styr pa klassen, til at have vaerdlier, hvordan
leerer man barnene at sidde stille og holde kzeft? (...) De studerende ser det brugt med
“hold kaeft-opgaver” hos dem, de er i praktik hos, og kommer dybt frustrerede tilbage.
Jeg siger sa til dem, at de lerere dbenbart ikke er fagligt velfunderede nok til, at de selv
kritisk kan forholde sig til, hvad der er meningen med det her. De studerende leerer at vae-
re kritiske og reflekterende over for de metoder og teorier, de bliver praesenteret for, s ja,
det er positivt, at de bliver frustrerede over det.

Laereren henviser her tydeligvis til, at de studerende i praktik mgder aktivitetsvaerksteder, der er
brugt forkert og ureflekteret. Hun uddyber ogsa:

Jeg ville kede mig, hvis jeg var elev, og det bare var veerksteder hele tiden. (...) Jeg tror, der
foregar rigtig meget god undervisning ... Jeg tror, rigtig mange leerere bruger principperne
bag uden at vide det. Hvis de diskuterede det fagligt-sagligt indbyrdes, tror jeg, de ville
opdage, at det er det, de ger.
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Det er interessant, at seminarielaereren her giver udtryk for, at man ikke skal gere noget, fordi det
ikke er et krav. Samtidig mener hun, at principperne er fornuftige nok. De to ting udelukker jo
ikke hinanden, og maske bliver det til en skelnen, som kan vaere vanskelig at afkode for de stude-
rende.

Som vi senere skal se, stemmer formodningen om, at “rigtig mange laerere bruger principperne
bag”, ikke umiddelbart overens med de observationer og interview, der er foretaget i forbindelse
med evalueringen.

2.6.3 Kurser i og redskaber til Effektive Undervisningsprincipper

Effektive Undervisningsprincipper blev lanceret med en intensiv efteruddannelsesindsats, sa en
meget stor del af laereren har vaeret pa kursus i det (se mere om det i afs. 2.6 og 2.7). Hvis de lae-
rere, der ikke har vaeret pa kursus, ansker at laese om det, eller man har brug for uddybning eller
referencer, er man henvist til Inerisaaviks hjemmeside. Den giver dog ikke indtryk af et hgjt profi-
leret eller prioriteret tema: Materialerne er ikke synlige fra forsiden — de ligger under et faneblad,
der hedder Projekter og fag. Herunder kan man finde to undermenuer. Den ene hedder De syv
standarder’’, og her er de farste to beskrevet i stikord, mens resten mangler at blive udfyldt. Den
anden undermenu hedder Info om CREDE samt artikler. Her ligger forskellige artikler, der er over-
sat fra engelsk, og som giver noget baggrund og nogle eksempler, men som ikke er versioneret
til grenlandske forhold og derfor virker noget fremmedartede i sammenhaengen (de bruger fx et
eksempel med en mexicansk dreng, der kommer til USA uden at kunne engelsk, og illustrerer,
hvordan undervisningen bedst kan tage hgjde for hans saerlige situation). Desuden findes nogle
undervisningsvejledninger, der fokuserer pa aktivitetsvaerkstederne. Af de oversatte artikler frem-
gar det tydeligt, at Effektive Undervisningsprincipper handler om meget andet end aktivitetsvaerk-
steder, og at det er principperne, der er det baerende.

2.6.4 Opsamling og vurdering — Formidlingen af Effektive Undervisningsprincipper

Hvor selve folkeskoleforordningen blev til gennem et grundigt forarbejde med mange seminarer

og haringer med alle aktgrer i og rundt om folkeskolen, var CREDE eller Effektive Undervisnings-

principper noget, der blev fundet og iveerksat af en mindre gruppe fagfolk i centraladministratio-
nen. Tankerne bag var saglige og velbegrundede, men flere ting er dbenlyst gaet galt, da projek-
tet skulle ud at leve i praksis:

e Laererne og laereruddannelsen blev ikke involveret og fik derfor ikke medejerskab. Denne om-
steendighed, sammen med en stor begejstring og optimisme fra initiativtagernes side, fik det
til at virke som et “religigst” projekt, en ideologi, den eneste sande paedagogik, som nogle
missionerede for. Det har skabt en kritisk/negativ holdning hos mange leerere og ledere.

* En meget omfattende efteruddannelsesindsats blev ivaerksat, men den kom til at fokusere pa
ét element i tilknytning til Effektive Undervisningsprincipper, nemlig aktivitetsvaerkstederne.
Det har givet anledning til den fejlopfattelse, at principperne er “en metode”, hvilket blandt
andet far mange ledere og laerere til at paberabe sig “metodefrined”, ligesom det bliver nemt
at afvise som ubrugeligt, da én metode ikke kan vaere svaret pa alle undervisningsudfordrin-
ger.

e Indsatsen har ikke vaeret fulgt op af et lettilgaengeligt, overskueligt materiale, som laererne har
kunnet statte sig til. Inerisaaviks hjemmeside er ikke faerdigredigeret, og den nysgerrige laerer
bliver ikke guidet igennem, hvilke artikler der har hvilken status, og hvad de i gvrigt kan bru-
ges til.

e Selve grundlaget — de fem principper — er der ingen i evalueringen, der har udtalt sig negativt
om.

2.7 Leererne: Gode principper — sveert i praksis

| spgrgeskemaundersggelsen blandt leererne har de faet det helt generelle spgrgsmal, om de
"underviser efter principperne i Effektiv Peedagogik” '?, og her svarer 9 %, at de ger det i alle fag,
66 % ger det i nogle fag, og 25 % ger det slet ikke (tabelrapporten afs. 2.5, tabel 26). Der er ik-

T Som supplement til de oprindelige fem principper (“standards” pa engelsk) er der senere tilfajet to om hhv. modelle-
ring, visualisering og demonstrering — og om elevstyret aktivitet.

2 Betegnelsen Effektiv Paedagogik er anvendt under indsamlingen af data, dvs. i spergeskemaundersagelserne og i inter-
viewene.
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ke nogen forskel pa lzerere fra hhv. by- og bygdeskoler, hvad dette angar. Der er heller ikke for-
skel pa, om de laerere, der har svaret pa spgrgsmalet, har en leereruddannelse eller ikke. Der er
ikke spurgt neermere til, hvad de forstar ved Effektiv Peedagogik. Fortolkningen af dette resultat
er derfor usikker, da der dels kan vaere mange forskellige opfattelser af, hvad det vil sige at “un-
dervise efter principperne”, dels kun er en fjerdedel af lzererne, der har deltaget i undersagelsen
(og da der antageligvis er en overhyppighed af de mest engagerede laerere, der har svaret), og
endelig da de laerere, der har svaret, kan have den opfattelse, at man “bar” svare, at man under-
viser efter principperne — hvilket kan have betydet for mange positive svar. | hvert fald peger ob-
servationerne, som det fremgar af de foregaende afsnit, og de kvalitative interview pa, at under-
visningen i praksis kun i mindre grad kan siges at veere kendetegnet ved Effektive Undervisnings-
principper. Omvendt kan der ogsa vaere laerere, der i virkeligheden falger flere af principperne,
men svarer nej, fordi de ikke organiserer undervisningen med aktivitetsvaerksteder. Under et af
besggene fortalte en lzerer fx, at hun pa trods af et positivt syn pa principperne i Effektiv Paeda-
gogik ikke bruger de praktiske metoder i undervisningen: “Det er gode tanker og principper. Jeg
har teorien i baghovedet.”

Selvom der altsa kan konstateres en generel opbakning til principperne i Effektiv Paedagogik, viser
interviewene med laererne, at der er en gennemgaende opfattelse af, at det er svaert at gennem-
fare. De problemstillinger, der fremhaeves, vil blive uddybet i det falgende afsnit. | interviewene
deltog enkelte lerere, der ikke vidste, hvad Effektiv Paedagogik var. De var alle danske.

Pa skolebesagene er der mange enslydende og gennemgaende udmeldinger om, at mange lzere-
re stader pa en raekke udfordringer, hvis de vil arbejde med Effektiv Paedagogik i praksis. Flere
lzerere forteeller, at de har vaeret motiverede og begejstrede for tilgangen efter at have deltaget i
et kursus, men at det har veeret svaert at holde det kagrende i mere end en kort periode, sa det
efter en tid er "lgbet lidt ud i sandet”. Overordnet handler de udfordringer, som laererne peger
pa, blandt andet om paedagogisk ledelse, samarbejde og elevernes forudsaetninger for at arbejde
pa den made, tilgangen laegger op til. Derudover er der en udbredt opfattelse af, at Effektiv Pae-
dagogik bedst egner sig til yngstetrinnet.

Nogle mener, at det kraever stotte og samarbejde

Flere laerere har naevnt i interviewene, at det er vigtigt eller ngdvendigt at have en falles kultur
pa skolen for at bruge Effektiv Peedagogik. En laerer beskriver fx, hvordan hun var meget motive-
ret efter at vaere blevet introduceret til det, men at begejstringen dalede, i takt med at hun ople-
vede, at tilgangen ikke vandt mere indpas pa skolen blandt hendes kolleger. Hun savnede en fael-
les kultur, inspiration og gensidig opbakning i det faglige miljg pa skolen: “I starten var jeg helt
oppe at kare. Nu er det forskelligt. Det er svaert at vaere den eneste laerer, der bruger det. Nu
bruger jeg det til afveksling.” En anden lzerer betoner pa samme made, at det kraever samarbej-
de, og konstaterer, at leererne pa skolen i hendes gjne arbejder som individualister.

Opfattelsen af, at Effektiv Paedagogik kraever en faelles indsats pa skolen, fremhaeves ogsa af lae-
rere, der mener, at den falles indsats er ngdvendig for at fastholde eleverne i nogle nye arbejds-
rutiner. De ser det pd den made, at alle eller mange laerere pa skolen ma praktisere det, hvis det
skal virke for en enkelt leerer. Dette begrundes typisk med, at det at arbejde i aktivitetsvaerksteder
i undervisningen for eleverne er sa anderledes fra den almindelige, traditionelle tavleundervisning,
at det er for sveert at fastholde eleverne i metoden, hvis den ikke praktiseres gennemgdende i lg-
bet af en skoledag. Som en laerer formulerer det, kraever det i hendes gjne en "all in-indsats”.

Flere steder peger laererne pa, at ledelsen spiller en rolle med hensyn til at fremme denne kultur
pa skolen. En bygdeskolelzerer siger:

Jeg bruger det meget lidt. Efter at vi var pa kursus, gik det glimrende i to uger. Men jeg
mangler opbakning og statte fra min leder. Der skal vaere en skolekultur.
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Nogle mener, at det kraever forudszetninger hos eleverne
En del leerere mener, at Effektive Undervisningsprincipper kraever bestemte forudsaetninger hos
eleverne eller favoriserer nogle grupper af elever. Der er bare forskellige opfattelser af hvilke.

Flere laerere mener, at det er svaert at arbejde med Effektive Undervisningsprincipper, fordi ele-
verne i deres gjne mangler enten faglige evner eller disciplin til at deltage i det selvstaendige (ikke
direkte laererstyrede) arbejde eller gruppearbejde, det indebaerer. Pa et af skolebesggene siger en
lzerer slet og ret: “Mine elever kan ikke.” En laerer i en anden by siger, at vaerkstedstilgangen i
Effektiv Paedagogik i hendes gjne ger det sveert at holde ro og orden: "Det giver for meget uro,
nar der er mange elever i klassen.” Omvendt fortaeller en laerer, der er begyndt at bruge Effektiv
Paedagogik i sin undervisning pa aldstetrinnet, at det for hende betyder mindre uro, fordi alle
elever bliver aktiveret i de sma vaerkstedsgrupper, og at hun oplever en bedre kontakt med ele-
verne. Hun oplever de hyppige skift mellem bordene som en hjzlp med hensyn til elevernes evne
til at holde fokus. Men samtidig bemaerker hun, at det er vigtigt at begrunde formdlet med vaerk-
stedsundervisningen for eleverne.

Nogle lzerere mener, at aktivitetsvaerkstedsundervisning kun er godt til fagligt staerke elever, og
at det ikke egner sig til de elever, der er fagligt svage. Pa et skolebesag fortaeller en laerer, at for-
skellen i hendes gjne handler om, at de staerke elever bliver engagerede, men at de svage elever
falder fra, nar de arbejder i aktivitetsvaerksteder. En bygdeskolelzerer udtrykker det sdledes: “Det
er godt til velfungerende elever, men de svage kan blive relativt svagere, fordi de bliver passive.”
Andre laerere mener omvendt, at veerkstedsundervisningen netop kun er god til de fagligt svage
elever, og at de staerke elever risikerer at falde fra. En laerer fra en byskole udtrykker det saledes:
“Det er god teori, men det er ikke godt til de gode.” Til denne indvending svarer en laerer, der
selv bruger det meget, at "det er derfor, det er vigtigt at vide, hvad man skal, nar man arbejder
med Effektiv Paedagogik. Vi har formuleret nogle vaerdier, nar vi skal have Effektiv Paedagogik, fx
at de elever, der sidder sammen, skal hjeelpe hinanden. Den svage skal have hjzlp af sidekamme-
raten. Nar man er laerer, ma man jo ogsa tale med den enkelte elev og arbejde ud fra, hvor han
eller hun er naet til.”

Nogle mener, at det er bedst til de sma

Flere lzerere, som ikke bruger Effektiv Paedagogik, ger det ikke, fordi de er af den overbevisning,
at det kun egner sig til undervisning af yngre elever. Fx siger de, at det ikke passer med de krav,
der er til de zeldre elever, der skal arbejde frem mod eksaminerne — at der ikke er tid til det. En
lerer pa en byskole fortaeller blandt andet, at hun havde stor motivation til at bruge metoderne,
da hun startede i jobbet, men at hun fik at vide af sine nye kolleger, at de ikke brugte det pa
2ldstetrinnet, som hun skulle undervise pa, fordi de mente, at det harte til pa yngstetrinnet. Da
hun alligevel forsggte at introducere det i sin nye klasse, reagerede eleverne med den samme op-

fattelse, hvilket laereren under interviewet parodierede: “’'ah nej, ikke det igen!” — de [eleverne]
synes, det er lidt barnligt.”

Dog er der i interviewene ogsa eksempler pa laerere, der med succes arbejder med Effektiv Pae-
dagogik pa aldstetrinnet. En laerer siger: “Det er en darlig undskyldning, nar nogle laerere pa
ldstetrinnet siger, at det ikke kan bruges pa det trin pa grund af mange prgver og praveforbe-
redelser.”

Elevernes alder spiller ogsa ind i mange laereres opfattelse af muligheden for at bruge Effektiv
Paeedagogik pa den made, at de oplever det som ngdvendigt at introducere, mens eleverne stadig
er sma. | interviewene fremsaetter flere leerere den opfattelse, at eleverne har brug for at laere at
arbejde i vaerksteder tidligt, hvis metoden skal fungere for dem, fordi det senere er for svaert for
dem at omstille sig og indordne sig under de nye rammer. En bygdeskoleleerer udtrykker det sa-
ledes: "De skal lzere metoden, mens de er smd.” Eller som en anden lzerer pa en byskole formule-
rer det: “Det er fint, hvis man er startet med det, fra de er sma. Det er svaert at laere dem, nar de
bliver starre.”

Nogle mener, at det kraever tid og ressourcer

Endelig naevner flere laerere, at udfordringen ved at bruge Effektiv Paedagogik som metode i un-
dervisningen er, at det kraever meget tid og forberedelse. En laerer udtrykker det sdledes: “Det
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tager for meget tid for de yngste, der skal forklares meget. Hvis man bruger det, skal det tilpasses
ngje.”

En anden laerer pa en byskole fremhaever ogsa, at det tager tid at forberede, men oplever allige-
vel selv at bruge det med gode erfaringer: “Man kommer taettere pa den enkelte elev med Effek-
tiv Peedagogik. Det tager tid at forberede, men eleverne er glade for det.”

2.7.2 Opsamling og vurdering — laerernes brug af Effektive Undervisningsprincipper
En almindelig begrundelse for ikke at bruge Effektive Undervisningsprincipper er, at eleverne
mangler de ngdvendige forudsaetninger eller ikke har disciplin nok til det. Dette er saerligt interes-
sant, fordi Effektiv Peedagogik netop er udviklet med henblik pa at styrke undervisningen og lze-
ringen for elever, som pa grund af sociale, kulturelle og geografiske forhold har darlige betingel-
ser og forudsaetninger for at leere. Den brogede elevgruppe og de sociale udfordringer, der matte
knytte sig til arbejdet med eleverne, er altsa netop en del af kernen i begrundelsen for at bruge
det.

Derudover afspejler de fleste af de kritiske kommentarer fra laererne, at de saetter lighedstegn
mellem Effektiv Peedagogik og aktivitetsvaerksteder. Det kommer frem, nar de siger, at det krae-
ver disciplin, at eleverne skal vaennes til det, fra de er sma, at det er nadt til at ske i et samarbejde
mellem lzererne, at de store elever synes, at det er barnligt, osv. Det er alle plausible indvendinger
mod den undervisningsform, hvor laereren skal have en raekke vaerkstedsgrupper til at fungere
uden selv at kunne vaere over dem hele tiden, fordi han eller hun selv sidder ved ét bord og kon-
centrerer sig om eleverne dér. Isaer hvis eleverne ikke er vant til det. Men der er ikke nogen af dis-
se indvendinger, der kan rettes mod principperne om fealles produktiv aktivitet, udvikling af
sproglige faerdigheder osv. Der er altsd meget, der tyder pd, at en vaesentlig del af kritikken mod
Effektive Undervisningsprincipper — og den sparsomme anvendelse af det i praksis — bunder i en
misforstaelse af, hvad det overhovedet handler om.

At det kraever mere forberedelse end traditionel tavleundervisning med udgangspunkt i en laere-
bog, er til gengeeld en konstatering, som naeppe kan afvises. Isaer i de farste ar, man bruger det.

2.8 Lederne bakker op, men stiller ikke krav

Pa tvaers af datakilderne tegnes der et billede af, at lederne bakker op om brugen af Effektive
Undervisningsprincipper, men at de som regel afholder sig fra at stille krav eller udtrykke klare
forventninger til lzererne om brugen af dem. Dette kommer til udtryk i spargeskemaundersggel-
sen og i interviewene med skolelederne, hvor deres syn pa Effektiv Peedagogik og deres opfattel-
se af den ledelsesmaessige rolle med hensyn til at understatte arbejdet med tilgangen er blevet
belyst.

Spargeskemaundersaggelsen blandt skoleledere viser, at der ogsa blandt dem generelt er stor op-
bakning til, at principperne i Effektiv Paedagogik bliver brugt i undervisningen.

Tabel 3
Leegger du som leder op til, at laererne pa skolen skal bruge " Effektiv Pedagogik"?

Byskoler (N = 19) Bygdeskoler (N = 26) Total (N = 45)

Ja, jeg laegger meget vaegt pa det 8 (42 %) 12 (46 %) 20 (44 %)
Ja, jeg laegger nogen veegt pa det 7 (37 %) 12 (46 %) 19 (42 %)
Nej 421 %) 2(8 %) 6 (13 %)

Total 19 (100 %) 26 (100 %) 45 (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.7, tabel 41.
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Pa spargsmalet om, hvorvidt skolelederne laegger vaegt pa, at laererne bruger Effektiv Peedagogik
i undervisningen, svarer 44 % (8 byskoleledere og 12 bygdeskoleledere), at de laegger meget
vaegt pa det, mens 42 % svarer, at de laegger nogen vaegt pa det. 4 byskoleledere og 2 bygde-
skoleledere (13 %) svarer, at de ikke laegger vaegt p4, at skolens laerere bruger Effektive Under-
visningsprincipper.

Byskole- og bygdeskoleledere svarer i store traek ens pa spagrgsmalet. Hvis man dykker ned i be-
grundelserne for at svare nej, at man ikke laegger op til det som leder, finder man at en af disse
seks ledere har valgt svarmuligheden “Laererne er ikke kvalificerede til det”, to svarer, at de ikke
har kunnet fa tilstraekkelig uddannelse til det, og én har afkrydset svarmuligheden "Vi synes ikke,
det er bedre end det, vi ggr” (Tabelrapporten afs. 1.7, tabel 43). De to sidste ledere har valgt at
formulere et svar i den dbne kategori, og de stemmer meget godt overens med den opfattelse,
som 0gsa viser sig i de kvalitative interview. Fx udtrykker en skoleleder, at han ikke er imod Effek-
tive Undervisningsprincipper, men at han ser den begraensede brug af dem som et resultat af lee-
rernes valg: “Metodefrihed, alting med made. De laerere, som vaelger at bruge det, ger det, og
gode idéer smitter.” Flere ledere i interviewene henviser ogsa til laerernes metodefrihed. En leder
siger fx: "Det er forskelligt fra laerer til leerer. Vi bruger det ikke i alle fag. De fleste bruger noget
af det, men ikke vaerkstederne. Det er jo op til leererne at vurdere, hvad der fungerer bedst.”

Et andet dbent svar fra spargeskemaundersggelsen blandt skoleledere peger pa, at skoleledelsen
oplever, at leererne ikke er motiverede, selvom der pa skolen har vaeret prioriteret kursusaktivitet
med fokus pa emnet: “Trods mange afholdte kurser har laererne ikke vaeret motiveret for benyt-
telse af Effektive Undervisningsprincipper. Man ser det lidt hos yngstetrinnet og ellers ikke."”

| interviewene uddybes disse holdninger. To ledere illustrerer, hvad det vil sige ikke at laegge vaegt
pa, at laererne skal bruge det:

Jeg blander mig ikke. Vi taler om faelles holdninger i afdelingerne og laegger dem fast i
starten af skoledret. Men det er op til lzererne, hvad de ger. Jeg tror, de prover, og det
kommer mere og mere. Vi har mange unge lerere, og de er uddannet med det.

Vi gar ikke 100 % ind for Effektiv Peedagogik endnu. Vi paleegger det ikke. Nogle bruger
det, men der er metodefrihed. Det er for opadgaende pa trin 7 og 2.

En anden leder saetter ord pd, hvad det vil sige at laegge “"nogen” vaegt pa det:

Jeqg ville gerne have mere Effektiv Paedagogik af hensyn til resultaterne, men det er ikke al-
le leerere, der tror pé det. Og ndr man er en skole, der har svaert ved at rekruttere Ixrere,
mda man jo erkende, at de bare kan rejse [sa lederen har ikke lyst til at laegge pres pad dem).
Vi har diskussioner om det, men jeg ved godt, at det er mig, der har ansvaret. Jeg taenker,
at der skal vaere plads til forskellighed, men det skal nok komme mere fra mig. Jeg skal jo
sikre, at det er god't nok.

En leder forteeller ogséd om en slingrekurs pa lederposten:

Den forrige leder var ligeglad. 53 fik vi en, der gerne ville have, at vi skulle bruge det, men
opgav. Samarbejdet i leerergruppen har haltet, sa det var et darligt tidspunkt. Vi har ikke
hatt en faelles droftelse af det, og sa fiser det ud.

Endelig er der ledere, der er ubetinget positive:

Jeg opfordrer til at bruge det, og alle har vaeret pa kursus. Eleverne elsker det, det er den
bedste undervisningsform. De kan ogsd god't leere det, nar de er blevet store. Danske lzere-
re kan ogsa godt bruge det. Det er det rene fis, at man ikke kan, hvis man ikke kan tale
mere med eleverne, men det kraever dygtige /aerere. Laererne arbejder med det hver isxer
og inspirerer hinanden. En laerer bruger det konsekvent og har lzert det pd seminariet.
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En anden leder siger:

Jeqg er selv stor tithaenger af det. Alle lzrere har faet kursus fra Inerisaavik, og vi har haft
kvalitetsuavikler pa. Men det er mest pa trin 1 og 2, de gor det. De unge Ixrere suger til
sig og bruger nye ting. De aeldre har haft stor modstand mod det. Men forskningen har
vist, at Effektiv Peedagogik er den bedste metode til at 13 alle elever med. (...) Vi har droftet
det i leerergruppen og med trinlederne pa de ugentlige mader, og leererne har lavet et
stort materiale. Jeg ville helst have haft, at alle brugte det mere. Det er meget aergerligt,
nér de ikke gar det.

Hertil kommer en leder, der pa den ene side er meget kritisk over for den gammeldags undervis-
ning, som han synes, at laererne pa hans skole star for. Han karakteriserer den pa denne made:
"Sl& op pa side 4, lav opgaverne, og hvis opgaverne er en lille smule svaere, sa laver vi dem feelles
pa tavlen!” Han mener bare ikke, at han kan a&ndre pa det ved at udstede diktater, og sa er han,
som han siger, “lidt nervgs ved noget, der salges som den hellige gral”. lfglge hans opfattelse er
der ogsa et kompetenceproblem. Han mener ikke, at laererne er klar til at bruge Effektiv Paeda-
gogik, fordi de "har sveert ved at forsta, hvad et leeringsmal er”, og han mener, at farste skridt
ma veere, at de begynder at planlaegge deres undervisning, hvilket han altsa ikke mener, sker i
dag. | gvrigt efterlader interviewene et indtryk af, at de unge laerere er mere tilbgjelige til at ar-
bejde med Effektiv Peedagogik end de aldre.

2.8.1 Opsamling og vurdering - ledernes holdning til Effektive
Undervisningsprincipper
Samlet set tegner der sig et billede, hvor selv de mest positive ledere er tilbageholdende med at
paleegge lererne at bruge Effektive Undervisningsprincipper. Det tyder p3, at tilbageholdenheden
i hgjere grad handler om, at lederne vaegrer sig ved at palaegge laererne noget i det hele taget,
end om Effektive Undervisningsprincipper. Det illustreres fint af citatet fra den leder, der selv dis-
kuterer sin rolle som den, der bestemmer og har ansvaret, og vanskelighederne med at fgre dette
igennem. Der er ogsa ledere, der selv har en lidt uklar holdning til Effektive Undervisningsprincip-
per og derfor ikke markedsfagrer det sa engageret. Ingen er dog decideret negative. Kun én i
spagrgeskemaundersggelsen mener, at det ikke er bedre end det, lzererne ellers gar.

2.9 Betydning af Effektive Undervisningsprincipper

Det er umuligt at male, i hvilken grad Effektiv Paeedagogik eller Effektive Undervisningsprincipper
har betydet noget for undervisningen i folkeskolen. Den observerede undervisning og tallene for,
hvor mange lzerere der bruger det, i afsnit 2.6, viser, at det ikke kan haevdes at vzere blevet den
dominerende undervisningsform. Men derfor kan principperne, i den udstraekning de er blevet
anvendt, godt have haft betydning for elevernes udbytte af undervisningen. Ifglge lzerernes vur-
dering er der tale om en positiv betydning.

De leerere, der har veeret ansat i den grgnlandske folkeskole, far Effektiv Paedagogik blev indfert,
er blevet spurgt, hvordan de vurderer udbyttet af det for eleverne. Til dette svarer den starste
gruppe af leererne i spagrgeskemaundersggelsen (62 %), at de mener, at det har haft en vis positiv
betydning. En fjerdedel af laererne (25 %) vurderer, at det har haft en stor positiv betydning. 11
% svarer, at de ikke mener, at det har haft nogen betydning, hverken positiv eller negativ, og 2
% mener, at det har haft en vis negativ betydning. Bygdeskolelaererne er lidt mere tilbgjelige til at
tilleegge det stor positiv betydning end byskoleleererne (35 % over for 23 %). Svarene ses neden-
for i tabel 2.
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Tabel 4

Hvilken betydning mener du at "effektiv paedagogik” har haft for elevernes udbytte af
undervisningen?

Byskole (N = 106) Bygdeskole (N = 23) Total (N = 129)
Stor positiv betydning 23 % 35 % 25 %
En vis positiv betydning 64 % 52 % 62 %
Ingen betydning 1 % 9 % 11 %
En vis negativ betydning 2 % 4% 2%
Stor negativ betydning 0 % 0 % 0 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.5, tabel 28.

Note. dette spargsmal er kun stillet til den del af respondenterne der til spargsmalet “Underviser du efter princip-
perne i "effektiv paedagogik " ? (Tabelrapporten afs. 2.5, tabel 26) svarede "Ja” og til spergsmalet “Har du veeret
leerer | Granland for ‘effektiv paedagogik’ blev indfert?"(Tabelrapporten afs. 2.5, tabel 27) svarede “Ja”.

| spgrgeskemaundersggelsen blandt skolelederne er de ogsa blevet spurgt om, hvordan de gene-
relt vurderer betydningen af Effektiv Peedagogik for undervisningen og elevernes udbytte. De sva-
rer lidt mere positivt end laererne, idet alle ledere svarer enten “Stor positiv betydning” (26 %)
eller "En vis positiv betydning” (74 %) (Tabelrapporten afs. 1.6, tabel 42). Der er ingen forskel pa
by- og bygdeskoleledere. (Det skal bemaerkes, at spargsmalet her kan vaere fortolket pa to for-
skellige mader — "En vis positiv betydning” kan bade betyde, at praktiseret Effektiv Paedagogik
(kun) har en vis positiv betydning, og at det kun har en vis betydning, fordi det samlet set ikke
praktiseres i stort omfang).

2.10 Institut for Leering og Effektive Undervisningsprincipper
Ledere og medarbejdere pa Institut for Laering — dvs. laereruddannelsen og Inerisaavik — er blevet
interviewet i forbindelse med evalueringen, og deres udsagn stgtter savel den analyse, der peger
pa problemer i implementeringen af Effektive Undervisningsprincipper, som indtrykket af, at prin-
cipperne er blevet glemt pa bekostning af en opfattelse af, at aktivitetsvaerkstederne er det cen-
trale. Endelig har de et bud pa den egentlige arsag til, at Effektive Undervisningsprincipper star
svagt — det handler, efter fleres opfattelse, om manglende fag-faglighed.

Lederne pa Institut for Laering slar med det samme fast, at deres opgave er at understgtte imple-
menteringen af folkeskoleloven. Lone Hindby, afdelingsleder, Inerisaavik, siger: "Vi skal veere
primus motor, se til, at den bliver fert ud i livet.” Samtidig peger de p3, at der har veeret forskelli-
ge fortolkninger af, hvad der har vaeret det centrale i den paedagogiske del af det. Fx af, hvad det
ville sige at undervise med "eleven i centrum” eller “kulturbaseret”, hvilket ogsa indgar i teori-
dannelsen. Rektor for leereruddannelsen, Dorte Korneliussen, siger:

Laereruddannelsen har holdt afstand, fordi Inerisaavik havde ejerskab og midlerne til re-
formen, og alt reformarbejdet foregik i Inerisaavik-regi, og llinniarfissuaq var i periferien.
Laereruddannelsen har vaeret kritisk over for reformen, men har dog inddraget idéer fra re-
formen i uddannelsen, da det var et krav i kommissoriet til den nye professionsrettede ba-
cheloruddannelse | 2005, at denne skulle afspejle folkeskolereformen. Konflikten har ligget
i, at tonen fra reformen, mdske utilsigtet, er blevet opfattet som et diktat om at kere ud-
dannelsen pa en bestemt made. Det reagerer leereruddannere imod, da de gar ind for en
metodefrihed og frihed til refleksion. Der har fra starten vaeret en konflikt, og man er ikke
gaet helhjertet ind for reformen. | stedet for inddragelse har laereruddannelsen vaeret ma/
for kritik, faet bebrejdelser for, at den “jkke var med”, uden noget andet forseq ps at hore
pa meninger fra leereruddannelsen, mdske en fornemmelse af at blive holdt udenfor. De
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nyuddannede lzerere kender til de fem standarder eller principper, som er gode principper i
sig selv. Derudover skal de kende til og leere forskellige metoder og kunne forholde sig kri-
tisk og reflekterende til dem. Det gor de ogsa, nar de har vaeret ude i praktik og set effek-
ten af reformen.

Rektor bekraefter altsa, at der er skabt noget modstand, ogsa pa seminariet, mod hele projektet
fra starten, alene pa grund af maden, det er blevet lanceret pd. Men igen er der ingen modstand
mod selve principperne. Hvorfor fungerer det sa ikke bedre i praksis? Ellen Jensen Karlsen, afde-
lingsleder i Inerisaavik, siger:

Vi kan se, at laererne har svaert ved at praktisere undervisningsplaniaegning, som jo ikke
har noget med Effektive Paedagogik at gare, men er et af de grundleggende elementer i
reformen. Laererne tror ogsa, at man kan laere Effektiv Paedagogik pa ét kursus, som om
det bare er en teknik eller en metode, nar det i virkeligheden handler om teoretiske, pae-
dagogiske principper. Jeg mener ogsa, at Inerisaavik ikke har taenkt grundigt nok over,
hvordan man skal implementere god undervisning.

Lone Hindby bekraefter teorien om, at det snarere er blevet formidlet som aktivitetsveerksteder
end som de fem principper, og forklarer, hvorfor der er vanskeligheder med nogle af principper-
ne:

Det er mit indtryk ud fra tilbagemeldinger, at man mere har forsagt at implementere en
form end det, der egentlig ligger i det. Fx er det leeringsdialogen, der er kernen — den so-
kratiske form. Man er heller ikke gaet i dybden mead, hvad det vil sige at uadvikle sprog,
hvad fagsprog er, hvor det adskiller sig fra hverdagssprog, hvorfor det er sa vigtigt, hvad
for-fagudtryk og fagudtryk er, osv. Altsa, med de der forstaelser. Og man kan jo ikke un-
dervise i en dialog, hvis man ikke ved blandt andet dét. (...) Pd mange kurser har det vaeret
lagt stramt op med ramme, briefing osv. — og sa kommer man ud pa skolerne og ser, at
det mange steder praktiseres som en form uden indhold.

Nar nogle laerere siger, at samarbejde mellem laererne er ngdvendigt, for at Effektive Undervis-
ningsprincipper kan fungere, tager Lone Hindby, der selv har arbejdet som laerer i mange ar, det
som et udtryk for det samme:

Det forstar jeg ikke ... Jeg kan da sagtens bruge principperne som enkeltierer, men mange
har forstaet det tx som det at rotere rundt, og det er en misforstaelse.

Bade ledelsen, laererne pa seminariet og konsulenterne pa Inerisaavik er blevet forelagt, at der
under observationerne af undervisningen i praksis var en del eksempler pad undervisning, hvor der
ikke var nogen Effektive Undervisningsprincipper i spil overhovedet. Det er der enslydende forkla-
ringer pa alle tre steder. Lone Hindby siger om dette:

God undervisning athaenger at, hvad man underviser i ... mange laerere underviser i en
masse fag, som de ikke ved noget om, og som ikke interesserer dem. Hvis man ikke har
fagligheden — ved noget om det her emne — kan man ikke have overblik og styre en faglig
dialog ud fra elevernes input.

En seminarielzerer siger — naesten enslydende med en faglig konsulent i Inerisaavik: "Det er fag-
ligheden, der mangler. Jeg er overbevist om, at der skal fagligt dygtige leerere til at turde lade
eleverne ggre det. Det kraever en stor faglig viden. Overblik.”

2.11 Opsamling og vurdering — undervisningen

Grundlaeggende i skolereformen har vaeret en helt ny tilgang til undervisningen. Det fremgar af
folkeskoleloven, at undervisningen skal svare til den enkelte elevs behov, rumme udfordringer for
alle elever og tilrettelaegges under hensyntagen til de mal, laerer og elev samarbejder om at fast-
laegge i elevens handleplan. Evalueringen viser, at dette i hvert fald ikke er blevet den domine-
rende made at arbejde pa i skolen. Det er et fatal af laererne, der planlaegger deres undervisning
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ud fra elevernes handleplaner. De fleste tager afsaet i laeringsmalene, men ikke som individuelle
mal for den enkelte elev — de anvendes snarere mere traditionelt som laeseplaner.. | den observe-
rede undervisning ses ikke mange tillgb til differentieret undervisning, bortset fra den simple
form, der bestar i at eleverne arbejder med hver sin matematikbog.

Kapitlet ser ogsa pa anvendelsen af Effektive Undervisningsprincipper, fordi det har vaeret en stor
satsning i folkeskolen, bakket op af intensiv kursusvirksomhed etc. og fordi anvendelse af prin-
cipperne kan veere én made at efterleve intentionerne i folkeskoleloven pd. Evalueringen viser at
der blandt lzerere og ledere er et udbredt kendskab til Effektive Undervisningsprincipper. Samtidig
er det tydeligt, at de generelt har en positiv opfattelse af Effektive Undervisningsprincipper.

De kritikpunkter eller udfordringer, som nogle laerere peger pa, handler om, at de oplever nogle
begraensninger med hensyn til, hvor velegnede Effektive Undervisningsprincipper er i deres un-
dervisning. Udfordringerne kan fx vaere, at de synes, at de kun egner sig til elever pa yngstetrin-
net, at elever nadvendigvis skal leere det tidligt for at tilegne sig arbejdsformen, eller at elever, der
er fagligt svage eller bare urolige, ikke passer ind i den arbejdsform, der laegges op til. Disse op-
fattelser deles imidlertid ikke af alle laerere og modsiges ogsa af, at der er laerere, der praktiserer
metoden alligevel — ogsa pa zldstetrinnet eller med uvante eller urolige barn. Opfattelserne tyder
0gsa pa, at der er en udbredt forveksling af Effektive Undervisningsprincipper med aktivitetsvaerk-
steder.

Seerligt den forstaelse, at elever med sociale eller faglige udfordringer ger det sveert eller umuligt
at arbejde med Effektive Undervisningsprincipper, er problematisk og uholdbar, da de er udviklet
og valgt netop med henblik pa at give disse grupper af elever bedre rammer for at trives og laere.

Pa skoleniveau peges der pa, at mange laerere savner opbakning fra kolleger og en faglig kultur,
der ansporer og motiverer til at udvikle undervisningen gennem Effektive Undervisningsprincip-
per. Flere laerere savner ogsa en staerkere opbakning fra skoleledelsen, og det modsvares af, at
lederne pa deres side er tilbageholdende med at opfordre til og statte brugen af Effektive Under-
visningsprincipper. Hvis flere laerere skal kunne se et potentiale i at ggre brug af Effektive Under-
visningsprincipper i deres undervisning, skal lederne i hgjere grad tage det pa sig at sikre bade
faglig stette gennem paedagogisk ledelse og bedre rammer for dét samarbejde om det, som lae-
rerne efterlyser.

Farst og fremmest viser evalueringen af undervisningen, at folkeskolelovens bestemmelser om at
undervisningen helt grundlaeggende skal tage afsaet i den enkelte elevs forudsaetninger og be-
hov, kun er sldet igennem i begreenset omgang.

Dernaest viser evalueringen, at selvom stort set alle i og omkring skolen mener at vide, hvad Ef-
fektive Undervisningsprincipper gar ud pa, er der udbredte misforstaelser og forskellige forstael-
ser af det — og kun fa eksempler pa gennemfart anvendelse af det. Man kan derfor ikke haevde,
at Effektive Undervisningsprincipper er indfart og bliver brugt i en skala, der ger det muligt at
vurdere, hvorvidt principperne fungerer i praksis, ligesom man ikke kan give dem “skylden” for
skolens ringe faglige resultater. Omvendt vil der, pa basis af de generelt positive holdninger til
dem, vaere meget god fornuft i at "genstarte” projektet — at relancere principperne med en helt
ny tilgang, med fokus pa de fem (eller syv) principper frem for aktivitetsveerkstederne. Da der alle-
rede har veeret lagt mange ressourcer i kurser for laererne, og disse tydeligvis ikke har haft den
gnskede virkning, bgr det overvejes at ga nye veje i formidlingen — en formidling, som i hgjere
grad skal ga via lederne, der skal forankre og statte den paedagogiske udvikling lokalt. For at
skabe et klarere billede for leererne af, hvad det helt konkret gar ud pd, kan man overveje fx at
basere dette pa film med gode undervisningssituationer, der kan danne udgangspunkt for dis-
kussioner pa laerervaerelserne, til trinmgder osv.
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3 Mal og evaluering

Laeringsmal, handleplaner, trintest — skolereformen indfarte mange store, nye elementer i folke-
skolen. Evalueringen viser, at disse nye redskaber i hgj grad er taget i anvendelse pa skolerne,
men spagrgsmalet er, om de ogsa farer til den refleksion over og udvikling af undervisningen, som
var meningen med dem.

3.1.1 Nye redskaber til at arbejde efter mal og evaluere

Et centralt element i skolereformen fra 2002 er et gennemgdende fokus pa evaluering. | vejled-
ningen til Hiemmestyrets bekendtgerelse nr. 2 af 9. januar 2009 om evaluering og dokumentati-
on i folkeskolen forklares det saledes, at der skal fremmes en evalueringskultur, der “omfatter
interne formative vurderinger og eksterne normative og sammenlignelige vurderinger” (s. 11).
Evaluering ses altsa bade som et redskab til at stagtte den enkelte elevs laering og udvikling, ved at
lereren systematisk falger med i elevernes praestationer og udfordringer med henblik pa labende
tilpasning af undervisningen, og som et vaerktgj i den overordnede monitorering af, hvordan sko-
len som sadan praesterer. Samtidig laegges der meget vaegt pa, at eleverne selv skal inddrages i
den interne evaluering for at gare dem aktive og bevidste i deres egen laereproces.

Bekendtggarelsen indeholder en lang raekke detaljerede bestemmelser, men evalueringen fokuse-

rer pa:

¢ Undervisningens tilretteleeggelse med udgangspunkt i leeringsmalene

¢ Elevernes involvering, som den kommer til udtryk i deres handleplaner

e Anvendelse af dokumentation til udvikling af undervisningen, specifikt i form af
trintest og afgangsprever.

Bekendtggrelsen omhandler ogsa kontakten mellem skolen og hjemmet, men dette emne belyses
i kapitlet om foraeldresamarbejdet.

Folkeskoleloven indeholder et omfattende evalueringssystem, der
overordnet kan siges at skulle tjene falgende formal:

At sikre det faglige niveau ved at:
e Fastseette laeringsmal, sa lzerere, elever og foraeldre ved, hvad eleverne skal leere
e Teste opndelsen af leeringsmalene Igbende gennem hele skolegangen (trintest).

At sikre den bedst mulige undervisning ved at:

® Give lzererne ekstern feedback (trintest)

e Fa leererne til selv at evaluere deres undervisning lgbende

® Fa leererne til at reflektere over den enkelte elevs resultater lgbende, sa undervisningen
kan tilpasses derefter, og eleverne kan fa relevant feedback.

At gare eleverne bevidste om egen laering og egne mal ved at:

¢ Lade eleverne udforme individuelle handleplaner
e Lade eleverne selv vurdere opnaelse af egne mal.
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3.2  Leeringsmal
At strukturere undervisningen efter laeringsmal var en af nyskabelserne i skolereformen. Malene
for elevernes laering er bygget op i trinformal, fagformal og laeringsmal. ™

Trinformal er de overordnede formal for undervisningen pa de enkelte trin. Trinformalene uddy-
ber folkeskolens formal og grundlag og angiver den paedagogiske profil for hvert af folkeskolens
tre trin. Trinformalene angiver, pa hvilket niveau eleverne forventes at have opnaet viden og at
beherske grundlaeggende faerdigheder pa tveers af fag og fagomrader. Fagformal beskriver for-
malet med undervisningen inden for de enkelte fag og fagomrader omfattende hele skoleforla-
bet. Laeringsmadl er malspecifikationer for de enkelte fag og fagomrader, som angiver den viden
og de faerdigheder, eleverne forventes at have tilegnet sig ved afslutningen af hvert af de tre
trin. ' Laeringsmalene skal danne grundlag for den Igbende evaluering, som lzererne skal foreta-
ge, og for de trintest, der gennemfgres ved afslutningen af hvert af de to farste trin.

Laererne er meget bevidste om laeringsmalenes eksistens og siger for de flestes vedkommende, at
de bruger dem som udgangspunkt for deres tilrettelaeggelse af undervisningen. Det fremgar af
interviewene pa skolerne. P& de fleste skoler skal laererne udarbejde ars-, semester- og ugeplaner,
og det ggr de med udgangspunkt i laeringsmalene. Nogle laerere tilretteleegger dog ogsa under-
visningen ud fra, "hvor eleverne er i bogen”.

Laererne ser forskelligt pa leeringsmalene. Nogle mener ikke, at de er realistiske at nd — isaer ikke i
dansk og engelsk — men der er regionale variationer, hvor de fx opleves mere urealistiske i de om-
rader, hvor eleverne har et andet farstesprog end vestgrgnlandsk (Jstgrgnland og Qaanaaq).
Nogle opfatter dem ogsa bare som en liste, man skal vae/ge noget ud fra, andre som en liste over
ting, laereren skal have gennemgdet (hvilket altsa ikke indbefatter, at eleverne ngdvendigvis alle
sammen tilegner sig det), mens andre igen ser det som det, det er — nemlig en liste over det, den
enkelte elev skal /zre, dvs. faerdigheder og viden, de hver isaer skal have.

Nogle lzerere synes, at det er en udfordring, at laeringsmalene er udformet for alle argangene
samlet for hvert trin, da det ger det mere uoverskueligt, og pa nogle skoler har man da ogsa delt
dem op argang for drgang. Nogle argumenterer for, at det burde veere ens for hele landet, ogsa
for at ggre det nemmere for elever, der flytter skole, mens andre synes, at det er vigtigt, at leerer-
ne selv arbejder med det lokalt.

3.2.1 At arbejde efter laeringsmal

| afsnit 2.2 om undervisningen er der set pa, om laererne tager udgangspunkt i de enkelte elever,
nar de underviser. Dette udgangspunkt skal ses i sammenhang med laeringsmalene - sigtepunk-
tet for undervisningen, kan man sige. De interviewede laerere er derfor blevet spurgt om, hvad de
tager udgangspunkt i, nar de planlaegger deres undervisning. Hertil svarer sa godt som alle, at
det er lzeringsmalene, "vores bibel”, som nogle kalder dem. Der er forskellige mader at ggre det
pd, og det er i hvert fald en udbredt metode at lave ars- eller semesterplan med udgangspunkt i
laeringsmalene, mens planleegningen i hverdagen selvfglgelig tager afseet i den overordnede plan,
men ogsa i, “hvor eleverne er”, "det, vi er i gang med”, eller hvad eleverne har haft far. En laerer
siger: "Jeg er ikke sa god til at planlaegge ud fra laeringsmalene, jeg tager mere afsaet i det, vi er i
gang med.” En anden lzerer bruger laeringsmalene "og elevernes forudsaetninger”. Adspurgt om,
hvordan han ved, hvad disse forudsaetninger er, svarer han, at han “kender bare eleverne”.

Kun to lzerere blandt de interviewede svarer, at de tager udgangspunkt i elevernes handleplaner,
nar de planlaegger deres undervisning. Den ene siger “selvfalgelig!” til spargsmalet om dette.
Begge forklarer, at deres elevers handleplaner er lavet individuelt, men i faellesskab i klassen ud
fra leeringsmalene. Den anden lzerer siger, at eleverne formulerer nogenlunde de samme mal, sa
det kan godt lade sig gare rent praktisk at imgdekomme dem i undervisningen.

13 Hjemmestyrets bekendtgarelse nr. 16 af 24. juni 2003 om trinformdl samt fagformdl og lzeringsmél for folke-

skolens fag og fagomrader.
™ [geringsmélene er formuleret efter folgende skabelon. “Det forventes, at eleverne ved afslutningen af yngste-/mellem-
/@eldstetrinnet kan .../kender til .../kender og bruger .../har viden om .../er fortrolige med .../har forstaelse af ... ” osv.
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En udfordring for en del af laererne er den omstaendighed, at lseringsmalene er sat op for et helt
trin ad gangen. Det ggr det uoverskueligt for laererne, og flere naevner ogsa, at det er en kompli-
cerende faktor for elever, der skifter skole. P& mange skoler har man derfor valgt selv at dele |ze-
ringsmalene ud pa de enkelte klassetrin.

3.2.2 Er leringsmalene realistiske?
Det er en udbredt opfattelse, at laeringsmalene er svaere at nd — iseer i de to fremmedsprogsfag,
dansk og engelsk.

| spgrgeskemaundersagelserne er byskolelederne og de laerere, der har undervist pa aeldstetrin-
net, blevet spurgt, om de mener, at leeringsmalene i de enkelte fag er “realistiske at na for 80 %
af eleverne ved afslutningen af 10. klasse”.

Tabel 5

I hvor hgj grad er det realistisk at na laeringsmalene ved afslutningen af 10. klasse for
80 % af eleverne i dette fag?

Byskoler
Ledere Laerere
(N =18-19) (N = 46-69)

Grgnlandsk 16 (84 %) 82 %
Samfundsfag 16 (84 %) 67 %
Matematik 16 (84 %) 58 %
Religion og filosofi 15 (83 %) 63 %
Personlig udvikling 15 (79 %) 67 %
Naturfag 13 (68 %) 57 %
Engelsk 9 (47 %) 32 %
Dansk 8 (42 %) 41 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grgnlandske folkeskole, 2014 og Dan-
marks Evalueringsinstituts spergeskema til laerere i den grgnlandske folkeskole, 2014 Tabelrapporten afs. 1.8,
tabellerne 54-61 og afs. 2.4, tabellerne 19-24.

Tabellen viser, at laererne generelt er noget mere skeptiske over for, om leeringsmalene er realisti-
ske, end skolelederne. | fire fag — grenlandsk, samfundsfag, matematik samt religion og filosofi —
mener over 80 % af lederne, at det er realistisk, at mindst 80 % af deres elever har naet lze-
ringsmalene, nar de afslutter 10. klasse. 79 % mener, at det er realistisk i personlig udvikling.

For leerernes vedkommende mener ogsa over 80 %, at laeringsmalene er realistiske i grgnlandsk,
men i samfundsfag, matematik, personlig udvikling samt religion og filosofi er det kun mellem 58
% 0g 67 %, der mener det.

Hvad dansk og engelsk angar, er tallene pafaldende lavere end de avrige. Her mener kun 47 %
af lederne og 32 % af leererne, at laeringsmalene i engelsk er realistiske. | dansk er det hhv. 42 og
41 %.

De skoleledere, der har svaret, at et eller flere fags leeringsmal ikke er realistiske at na for 80 % af
eleverne, er blevet bedt om at pege pa arsager til det. De tre hyppigst naevnte arsager er, at ma-
lene er for haje (syv ledere), eleverne ikke forbereder sig nok (seks ledere), og at /eererne ikke har
de fornedne kompetencer, at der er for meget uro i timerne eller at eleverne har for meget fra-
veer (alle markeret af fire ledere) (Tabelrapporten afs. 1.8, tabel 62).1°

| interviewene med laererne bekraeftes og uddybes dette billede. Mange laerere taler om laerings-
malene som vaerende alt for mange, som “teori” og som noget, der kun er realistisk i Nuuk:

> | gererne er blevet stillet et tilsvarende spargsmadl, men antallet af besvarelser er for lille til, at tallene kan anvendes.
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Laeringsmadlene er teori. Virkeligheden er ikke sadan. Vi har store sociale problemer. Det er
meget anderledes end i Nuuk, hvor jeg ogsa har arbejdet. Der var mere hjzelp til eleverne
udefra.

Madske er der for mange leringsmal. Det er svaert. Inerisaavik har for lidt forbindelse til os,
de ved jkke, hvor vores barn er, og hvad vi mangler. De kender ikke de forskellige forud-
saetninger og har ikke et reelt billede af, hvordan vores virkelighed ser ud. Laeringsmalene
og trintestene passer bedre i de store byer.

Dette udsagn bekraeftes omvendt af, at laeringsmalene ikke opfattes som noget specielt proble-
matisk i laererinterviewet i Nuuk. Men i spgrgeskemaundersggelsen blandt skolelederne svarer de
fem skoleledere fra Nuuk faktisk lige sa “pessimistisk” som lederne pa landsplan. | alle fag und-
tagen dansk er der stort set den samme andel af lederne i Nuuk, der mener, at leeringsmalene er
realistiske at na for 80 % af eleverne, sammenlignet med andelen af de gvrige skoleledere. |
grenlandsk og matematik er der endda en lidt starre andel, der ikke mener, at laeringsmalene er
realistiske. (Tabelrapporten afs. 3, tabel 1). Hvad gregnlandsk angar, stemmer det jo 0gsa overens
med, at der i Nuuk er en del elever, der ikke har grgnlandsk som modersmal, hvilket er sjaeldnere
ude pa kysten.

Laeringsmalene i dansk og engelsk naevnes spontant flere steder — primaert i bygder og yderdi-
strikter. En laerer og en leder fra to sma byer siger:

Dansk og engelsk er sveert, fordi de ikke mader det i/ hverdagen. Det er et problem for de
fleste. De kan leese op og skrive uden fejl, men de kan ikke sige noget. Mdalene i dansk og
engelsk er formuleret som modersmals-mal.

/ dansk er de eddermaneme haje. Herude er det jo et dedt sprog.

En konsulent i Inerisaavik medgiver, at laeringsmadlene i dansk og engelsk ikke tager hgjde for, at
der er tale om fremmedsprog for eleverne. Larernes syn pa undervisningen i dansk og engelsk,
og deres kompetencer i fagene, bliver belyst i afsnit 0, Undervisning i fremmedsprogene.

Andre fag bliver dog ogsa naevnt, fx fysik og kemi, hvor en lzerer siger, at enkelte af malene er
meget hgje, men at det ogsa afhaenger meget af den undervisning, eleverne har faet. Mangel pa
lzerere i enkelte fag, fx fysik, kan gare, at eleverne ikke far det forudsatte antal timer. Endelig pe-
ger nogle — ogsa i Nuuk — p4, at det er svaert at na alle laeringsmalene i de sma fag, der kun har
én time om ugen. Lasningen kan her vaere at lade de sma fag indga i noget tvaerfagligt med
grenlandsk eller dansk, sa man kan fa det ind dér, siger en lzerer.

Flere interviewede er inde pa, at problemet med at na alle laeringsmalene nok sa meget handler
om at have fokus pa dem hele vejen gennem skoleforlgbet. En leder mener, at det handler om, at
der ikke bliver arbejdet malrettet og intenst med dem lige fra starten. Det bekraeftes af et udsagn
af en leerer pa aeldstetrinnet, der forklarer, at hun ikke kan bruge laeringsmalene i en 8.-klasse,
hun lige har overtaget, fordi de bare er for sveere. Klassen har ellers lavet “lzaeringscirkler” med
deres laerer aret fgr, hvor de skulle udfylde dem med det, de gerne ville lzere af laeringsmalene,
og farve dem, nar de havde laert dem. Men “de farvede bare noget af det, fordi de ikke forstod
det”. Problemet kan dog ogsa starte allerede i 1. klasse. En yngstetrinsleerer fra en lille by i et
yderdistrikt forteeller, at det er umuligt at na alle malene for yngstetrinnet, fordi mange af elever-
ne ikke har gaet i barnehave og ikke kan holde pa en blyant eller klippe efter en streg, nar de be-
gynder i skolen. “Sa er det svaert at nd det hele inden 4. klasse,” som hun siger.

| gvrigt bliver "det realistiske” i laeringsmalene jo primaert testet ved afgangspragverne, som ogsa
viser darlige gennemsnitlige resultater i mange fag, men det ligger uden for denne evaluerings
rammer at ga ind i en analyse af dette.

3.2.3 Forskellige opfattelser af, hvad leeringsmal er

Laererne har ikke alle det samme syn pa, hvordan laeringsmalene skal forstas. lkke alle opfatter
dem som bindende. En laerer mener, at det er et "katalog, det er ikke fokuseret, det er alt for
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stort”, og sp@rger sig selv, hvad det vil sige, at det er "vejledende” (her er maske tale om en for-

veksling med lzereplanerne, som er forslag til, hvordan man konkret kan undervise). En anden lae-
rer siger, at han ikke ngdvendigvis nar “alle punkterne”, men nok skal komme gennem alle “em-
nerne”. En forholdsvis ny, dansk laerer siger, at hun tager udgangspunkt i, hvor eleverne er. Hun

har hert, at laeringsmalene “bare er forslag”. Endelig har en laerer valgt at fokusere pa “de mest

realistiske” af dem.

3.24 Inerisaavik om leeringsmalene

En af fagkonsulenterne i Inerisaavik forklarer, at det egentlig var meningen, at leeringsmalene
skulle revideres i efterdret 2014, men at det er blevet forsinket pa grund af lederskiftet i Inerisaa-
vik.

Fagkonsulenterne er klar over, at det er svaert for mange laerere at omsaette laeringsmalene til
noget mere konkret — til delmal, arbejdsmal og laeringsaktiviteter, og at nogle af malene “maske
er skudt lidt over malet”. Det skulle dog gerne blive nemmere at arbejde med efterhanden, fx ved
at alle nye matematikb@ger tager direkte udgangspunkt i dem (men der vil stadig vaere et omsaet-
telsesarbejde for leererne i det). Fagkonsulenterne har ogsa en oplevelse af, at mange lzerere ikke
bruger laeringsmalene rigtigt, og peger blandt andet pa, at nar nogle laerere tror, at det bare er
"et katalog” og "til inspiration”, kan det vaere pa grund af en sammenblanding med /zereplaner-
ne. | gvrigt mener de, at de unge lzerere har lzert at bruge laeringsmal pa seminariet, mens de 2l-
dre i hajere grad "gger det, de plejer”.

Den afgaede leder arbejdede med at opdele laeringsmalene, der gaelder for trinnene, i vejledende
laeringsmal for hver argang, sddan som mange laerere efterlyser, men konsulenterne er lidt i tvivl
om det rigtige i at gare det. En af dem forklarer det pa denne made: "Vi vil gerne appellere til
lzerernes professionalisme, ikke lase dem med detaljerede mal.”

Nar mange lzerere har svaert ved at fortolke laeringsmalene, er det ogsa — ifglge konsulenterne —
fordi de ikke snakker sammen om det, fx i faggrupperne pa skolerne.

3.25 Opsamling og vurdering - laeringsmal

Leererne er generelt bevidste om laeringsmalenes eksistens og formal. Det kommer dog frem, at
ikke alle forstar dem som en liste over, hvad den enkelte elev skal /zre, men snarere bruger dem
som et katalog, man kan vaelge emner til sin undervisning fra. At nogle lzerere nok stiller sig til-
freds med blot at have omtalt de emner, som lzeringsmalene tager afsaet i, er naturligvis heller
ikke tilfredsstillende. Det er helt afgarende, at man som laerer forstar, at det er mal for efevens
1eering, ikke for undervisningens indhold. Og det synes desvaerre ikke altid at vaere tilfeeldet.

Mange laerere er bevidste om laeringsmalene, ndr de laver deres overordnede undervisningsplan-
laegning, men noget tyder pa, at de ikke altid er det i samme grad i det daglige. Det skaber en
risiko for, at der sker for lidt i den enkelte time, hvorpa det naturligvis bliver svaert at na laerings-
malene i den sidste ende. At der forekommer lektioner, der ikke indfrier nogen (del-)laeringsmal,
fremgik af den observerede undervisning, jf. afsnit 2.5.

Om lzeringsmalene er realistiske at na eller rent faktisk nas, far man en indikation pa gennem af-
gangspreverne, som ligger uden for denne evaluerings omrade, men en ikke uvaesentlig del af
lzererne opfatter isaer laeringsmalene i dansk og engelsk som urealistiske.

3.3  Elevernes individuelle handleplaner

Alle elever skal ifglge loven udarbejde handleplaner for deres lzering i samtlige fag. Det sker ikke
konsekvent, men arbejdet med individuelle elevhandleplaner er meget udbredt, og det er kun fa
steder, at skolerne slet ikke bruger det. Laererne er generelt positive og synes, at det giver god
mening, formentlig fordi det giver anledning til gode samtaler med eleverne om, hvad de gerne
vil og skal — pa bade kort og laengere sigt. Men der er ogsa kritiske rgster og eksempler pa, at de
alligevel ikke bruges helt, som det er taenkt.
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Nar eleverne skal udforme handleplaner for alle deres fag, er det blandt andet for at bevidstgare
dem om deres egen laering og for at bidrage til, at de nar det, de skal. Malene i handleplanerne
skal tage udgangspunkt i leeringsmalene/delmalene for undervisningen og "veere formuleret sa
klart og konkret, at eleverne selv kan vurdere, hvorvidt og i hvilket omfang pageeldende mal er
naet” (vejledningen til bekendtgerelsen, s. 6).

Eleverne skal udarbejde handleplaner mindst to gange om éaret, og de skal fremsendes til hjem-
met forud for skole-hjem-samtalen. Foraeldrene skal kunne komme med forslag til andre mal eller
til, hvordan de kan stgtte deres barn i at na malene. Eleven skal Igbende vurdere sig selv i forhold
til malene i handleplanen for derigennem at blive bevidst om egen laeringsproces, og om malene
nas. Til brug for udarbejdelsen af handleplan, egen vurdering osv. har Inerisaavik udarbejdet et
helt system af blanketter og vejledninger, samlet kaldet Angusakka (" Det, jeg har opnaet”).

3.3.1 Anvendelse af handleplaner
Pa 19 ud af de 45 skoler, hvis ledere har deltaget i spargeskemaundersggelsen, udarbejder ele-
verne handleplaner i alle fag to gange om dret, som bekendtggarelsen foreskriver:

Tabel 6

Udarbejder | handleplaner sammen med de enkelte elever to gange om aret?
Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 26) Total (N = 45)

Ja, i alle fag 6 (32 %) 13 (50 %) 19 (42 %)

Ja, i de fleste fag 526 %) 6 (23 %) 1124 %)

Ja, i nogle fag 8 (42 %) 5(19 %) 13 (29 %)

Nej 0 (0 %) 2 (8 %) 2 (4 %)

| alt 19 (100 %) 26 (100 %) 45 (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.7, tabel 48.

Tabellen viser, at der — sd vidt skolelederne ved, i hvert fald — udarbejdes handleplaner efter be-
kendtggrelsen pa 32 % af byskolerne og pa 50 % af bygdeskolerne, mens det pa 42 % af bysko-
lerne kun er i nogle fag. Forskellene kan maske haenge sammen med, at klasserne gennemgaen-
de er vaesentligt starre pa byskolerne, sa det er svaerere at na for den enkelte lzerer. De skolelede-
re, der ikke har svaret "Ja, i alle fag”, er nemlig blevet spurgt om, hvad der er den primaere arsag
til, at de ikke ger det, og her svarer 8 ud af de 12 byskoleledere, at det er for tidskraevende. Det
svarer kun 2 ud af 12 bygdeskoleledere. Den primaere arsag til ikke at gare det i bygderne er ifgl-
ge 6 ud af de 12 bygdeskoleledere, at “det er sveert at fa eleverne til det” (kun 2 ud af 12 bysko-
leledere svarer det). Enkelte har peget pa svarmuligheden “Det er ikke relevant i alle fag” (hhv. 2
og 3 ledere). Endelig var der denne svarmulighed i spgrgeskemaet: "Det er sveert at se idéen med
det”. Men den veelger ingen byskoleledere og 1 ud af 12 bygdeskoleledere (Tabelrapporten afs.
1.7, tabel 49). Det sidste tyder pa udbredt opbakning til tanken med handleplanerne, men prakti-
ske vanskeligheder med at gennemfgre dem fuldt ud.

Handleplaner ifolge leererne i spergeskemaundersggelsen

Der er som tidligere naevnt tre overordnede formal med handleplanerne — at de skal bruges i lee-
rerens planlaegning og tilrettelaeggelse af undervisningen, at de skal skeerpe elevernes bevidsthed
om egen laering, og at de skal danne grundlag for evaluering af, om eleven har naet sine mal. At
demme efter laerernes svar i spargeskemaundersggelsen er det isaer anvendelsen i forbindelse
med evaluering, der er sldet igennem, mens de i lidt mindre grad bruges til planlaegning af un-
dervisningen og i elevernes refleksion over egen laering.

Knap halvdelen af laererne siger, at alle deres elever laver individuelle handleplaner to gange om

aret. 74 % af leererne siger, at mindst halvdelen af deres elever ggr det (Tabelrapporten afs. 2.9,
tabel 47).
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Af disse 74 % er der cirka en tredjedel af laererne, der altid bruger handleplanerne i tilretteleeg-
gelsen af deres undervisning. Det svarer til 26 % af alle laererne i undersggelsen (Tabelrapporten
afs. 2.9, tabel 48). Naesten samtlige af de 74 % af laererne bruger handleplanerne til at doku-
mentere elevernes laering (svarende til 69 % af alle lzererne i undersagelsen) (Tabelrapporten afs.
2.9, tabel 48), men til gengaeld mener de fzerreste, at eleverne i hgj grad bruger deres handlepla-
ner til refleksion over egen laering og egne mal (Tabelrapporten afs. 2.9, tabel 49). Det viser i
hvert fald svarene fra de 25 % af lzererne, der har besvaret spgrgeskemaet.

Hvis man skal ga mere i detaljer, viser undersggelsen, at 14 % af laererne svarer, at ingen af deres
elever laver handleplaner. Yderligere 13 % svarer, at det er flere end ingen, men under halvdelen.
27 % mener, at det er et sted mellem halvdelen og trefjerdedele, mens 47 % svarer, at alle ele-
verne gar det. Der er ikke naevnevaerdige forskelle mellem hhv. by- og bygdeskolelaerernes besva-
relser (Tabelrapporten afs. 2.9, tabel 47). Til gengaeld er der stor forskel pa besvarelserne fra hhv.
lzerere med en grenlandsk lzereruddannelse og leerere med en dansk leereruddannelse. 47 % af
lzererne med en grenlandsk lzereruddannelse har svaret, at alle deres elever laver individuelle
handleplaner to gange om aret, mens det kun gaelder 28 % af de |zrere, der har en dansk ud-
dannelse. Omvendt svarer 10 % af laererne med en gregnlandsk uddannelse “Ingen”, hvor det til-
svarende tal for leerere med en dansk uddannelse er 31 %6. En fortolkning af dette kunne veere,
at det kraever en nuanceret sproglig kommunikation med den enkelte elev at lave handleplaner
sammen, og at det kan vaere en barriere for de danske |zrere (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 2).
Der er ogsa en forskel pd, hvad laerere med og lzerere uden laereruddannelse svarer. En stgrre an-
del af leerere uden lzereruddannelse svarer, at alle deres elever laver individuelle handleplaner,
men der er 0gsa en starre andel af dem, der svarer, at ingen ger det. Til gengaeld er der altsa
faerre i midterkategorierne (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 3).

Den del af laererne, der har svaret, at mindst halvdelen af deres elever laver individuelle handle-
planer, er blevet spurgt, om de bruger dem i tilrettelaeeggelsen af deres undervisning. Det siger 35
%, at de altid ger (svarende til 26 % af alle laerere i undersggelsen), 64 %, at de ger nogle gan-
ge (svarende til 47 % af alle), og 1 % svarer nej (Tabelrapporten afs. 2.9, tabel 48). Hvis laerernes
elever farst har lavet handleplanerne, er der ikke forskel p4, i hvilken grad de grgnlandske hhv. de
danske lzerere bruger dem i tilrettelaeggelsen af deres undervisning (Tabelrapporten afs. 3.1, ta-
bel 4). Til gengeeld er der flere af de ikke-uddannede lzerere, der bruger dem. Blandt disse svarer
48 %, at de altid bruger dem, mod 32 % af de uddannede lzerere. Der er omtrent lige mange i
de to grupper, der svarer, at de slet ikke bruger dem (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 5).

Meningen med handleplanerne er som naevnt ogsa, at de skal fa eleverne til at reflektere over
egen laering og egne mal. Laererne er derfor blevet spurgt, om de har indtrykket af, at det sker.
Til det svarer 12 % af de laerere i undersggelsen, hvis elever rent faktisk laver handleplaner, at det
er deres indtryk, at det sker i hgj grad. (Det svarer til 7 % af alle lzererne i undersggelsen). 50 %
svarer "I nogen grad” (svarende til 39 % af alle), 26 % "I mindre grad”, og 5 % "Slet ikke” (Ta-
belrapporten afs. 2.9, tabel 49). Der er ikke forskel pa besvarelserne fra by og bygd, men de ikke-
uddannede laerere oplever i hajere grad end de uddannede, at eleverne bruger handleplanerne
(Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 6).

Til gengaeld svarer 94 % af de laerere, hvis elever laver handleplaner, at de selv bruger handlepla-
nerne til at dokumentere barnenes laering. (Det svarer til 69 % af alle lzerere i undersggelsen).
Igen er der forskel pa laerere med grenlandsk lereruddannelse og leerere med dansk, idet 96 %
af laererne med grenlandsk laereruddannelse i undersggelsen svarer, at de bruger handleplanerne
pa den made (svarende til 74 % af alle gregnlandsk-uddannede lzrere i undersggelsen), mens det
ger sig geeldende for 71 % af leererne med dansk uddannelse (eller 31 % af alle dansk-
uddannede lzerere i undersggelsen) (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 7). De ikke-uddannede lzerere
bruger dem i samme omfang som de uddannede (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 8).

6 Der er i spargeskemaundersagelsen ikke spurgt om laerernes sprog eller etniske baggrund, men kun om hvor de er ua-
dannet. Vel vidende, at nogle gronlandske leerere kan vaere uddannet i Danmark og omvendt, antager vi, at sa godt som
alle granland’sk-uddannede lzerere vil vaere granlandsksprogede og at de dansk-uddannede ikke er det. De grenlandsk-
uddannede udger 206 lerere | undersegelsen, og de dansk-uddannede udger 32.
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| spargeskemaet er de leerere, der har svaret, at /kke alle elever far skrevet individuelle handlepla-
ner, blevet bedt om nogle bud pa arsagen. Her er der kun sma forskelle pa, hvad by- og bygde-
skolelaerere svarer (Tabelrapporten afs. 2.9, tabel 51), og ligeledes er svarene fra uddannede og
ikke-uddannede lzrere taet pa hinanden (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 9). Men grgnlandske og
danske laerere ser igen forskelligt pa det:

Tabel 7
Hvilke udfordringer oplever du, som ggr, at det ikke er alle elever, som far skrevet
individuelle handleplaner?

Grgnlandsk Dansk Total
leereruddannelse (N = 97) laereruddannelse (N=22) (N=119)

Det er for svaert for eleverne 51 % 73 % 55 %
Eleverne ved ikke, hvad de skal bruges til 31 % 50 % 34 %
Andet 30 % 18 % 28 %
Jeg oplever, at formdlet er uklart 21 % 36 % 24 %
Det er for tidskraevende for eleverne 23 % 27 % 24 %
Det er for tidskraevende for mig 14 % 27 % 17 %
Jeg synes materialet til at udarbejde dem 14 % 23 % 16 %

med, er for kompliceret

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 10.

Note: respondenterne havde mulighed for at afgive flere besvarelser til dette sporgsmal.

Note. dette spargsmal er kun stillet til den del af respondenterne, der til spargsmdlet “Hvor mange af dine elever
laver individuelle handleplaner to gange om dret” har svaret "Mindst 3/4", "Mindst halvdelen”, "Mindst 1/4",
"Mindre end 1/4" eller "Ingen".

Tabellen viser, at den starste andel af de grenlandsk-uddannede savel som af de dansk-
uddannede larere mener, at den vigtigste grund til, at nogle elever ikke far udarbejdet individuel-
le handleplaner, er, at det er for svaert for eleverne. Det mener halvdelen (51 %) af de gren-
landsk-uddannede laerere i spargeskemaundersagelsen og 73 % af de dansk-uddannede. Ser
man pa, hvad naestflest peger pa, er det ogsa det samme, nemlig at eleverne ikke ved, hvad de
skal bruges til, som 31 % af de grenlandsk-uddannede og 50 % af de dansk-uddannede peger
pa. Nogenlunde lige store andele (23 % og 27 %) mener, at det er for tidskraevende for eleverne,
mens der er ret stor forskel pd, hvor mange i de to grupper, der mener, at formalet er uklart. Det
siger 21 % af de grgnlandsk-uddannede og 36 % af de dansk-uddannede laerere. En lidt mindre
andel af begge grupper mener, at materialet til at udarbejde dem med (Angusakka) er for kom-
pliceret.

Forskellige opfattelser af elevernes handleplaner - interview med leererne

| interviewene far man nogle mere udfarlige bud pa, hvorfor nogle laerere bruger handleplaner
med deres elever, og hvorfor nogle ikke gar. Pa nogle skoler er det noget, alle lzerere bruger, pa
nogle skoler er der kun nogle, der gar det, og pa andre skoler igen bruges det slet ikke.

Pa en stor byskole, hvor det tydeligvis bruges ret gennemfart, forklarer en leerer, at eleverne laver
deres handleplan, i form af en laeringscirkel, i faellesskab i klassen med udgangspunkt i laerings-
malene. Hun siger:

Nar skolen starter, laver vi sddan en leeringscirkel i klassen. Fx skal man leere at Ixse, diktat,
tilleegsord ... og sa efter tre-fire maneder laver vi individuelle handleplaner. 53 overfarer de
det, de ikke har lzrt, derover. 53 laver de en handleplan individuelt. | april-maj maned eva-
luerer vi det, de har leert, ved at tale med dem. 53 tager vi leeringscirklen frem og ser pd,
om de har leert det, de har planlagt. 53 er aret gaet, og sa kommer vi til den naeste klasse.
Sa tager vi den gamle leeringscirkel, snakker individuelt om det og laver en ny leeringscirkel.

En lzerer fra en bygdeskole forklarer tilsvarende:

@ Grenlands folkeskole 48



Tidligere lavede eleverne handleplaner ud fra, hvad de havde lyst til at leere i det hele ta-
get, dvs. ogsa i fritiden. Men nu har vi delt det op i fag. Vi bruger leringscirkler. Vi viser
dem leeringsmalene, og eleverne udfylder selv leeringscirklen. Foraeldrene far den at se —
det er godt — og den haenger pa vaeggen i klassen.

I min klasse snakker vi sammen om det, og vi skal ogsa farve cirklerne efterhanden. | min
klasse var der noget, de ikke synes, de har leert sa godt endnu, sa vi er ikke gaet i gang
med at farve endnu. Det skal vi til efterarsterien. Det giver god mening. Det stiller krav til
os leerere, at vi ved, hvad eleverne gerne vil. Det gor ikke noget, at de vil noget forskelligt,
vi kommer jo igennem det hele efterhanden. Jeg har vist dem laringsmalene og naevner
dem jaevnligt, sa de laerer dem at kende.

En anden bygdeskolelaerer siger:

Vi'er ved at laere at bruge cirkelplanen. Eleverne forstar det godt. De zldste tilfgjer egne
ting. Vi bruger det ogsa til at planiaegge andringer i deres adfaerd. Vi kan allerede maerke,
at det virker.

Gennemgaende tyder interviewene pa, at der er meget tilfredshed med lzaeringscirklerne som me-
tode. En lzerer siger, at den kraever meget tid, men at den giver et godt fokus. En anden laerer
mener ligefrem, at den er “uundveerlig”, hvis alle elever skal nd laeringsmalene.

Det er ikke alle steder, at det bruges konsekvent. Pa en skole vaelger eleverne fx selv, hvilke fag
de vil lave handleplaner i.

En del leerere er imidlertid ogsa kritiske over for handleplanerne og bruger dem derfor ikke. Nogle
mener, at det tager for meget tid i forhold til udbyttet, men flere steder gives der ogsa udtryk for
tvivl om, hvorvidt det giver mening. En laerer siger fx, at det kan vaere godt til at bevidstgare ele-
verne, men at det tit er sveert for dem at finde ud af, hvad de vil, sa de “praver bare at lure, hvad
laereren har af forventninger”. Flere peger i det hele taget pa, at eleverne har svaert ved at forsta,
hvad leeringsmalene gar ud pa, og tilsvarende ved at reflektere over egen leering og vurdere deres
styrker og begraensninger, for slet ikke at tale om at opstille mal for sig selv. En laerer mener slet
ikke, at det giver mening, eftersom der er en grundfaglighed, som eleverne skal have uanset
hvad, og kun plads til en lille smule valgfrihed, som de kun kan udnytte pa en bevidst made, nar
de har det grundlaeggende pa plads: "De ved jo ikke, hvad det er, de skal lzere, eller hvilke mu-
ligheder der er.” Flere peger ogsa pd, at det er svaert for de sma elever. Endelig kan det vaere
vanskeligt at tilrettelaegge undervisning ud fra elevernes meget forskellige handleplaner, mener
nogle.

En leder er meget kritisk over for handleplanerne i det hele taget. Han mener, at det er "helt
sort” og spild af tid. Ifglge hans erfaringer bliver malene ofte reduceret til noget med adfaerd
("jeg skal blive bedre til at komme tid tiden” osv.). Hvor meningen var, at handleplanerne skulle
skabe malrettethed hos eleverne, ser han det forvandlet til, at "vi stiller meget sma krav til os
selv”. Han forholder sig i denne sammenhang ikke til, om det er noget iboende i handleplaner-
ne, eller om leererne har et ansvar for maden, de bliver brugt pad. Man kunne ogsa se det pa den
made, at han selv har et ansvar for at sikre, at laererne gar det rigtigt. Han er ikke blevet direkte
spurgt om dette, men det fremgar af sammenhangen, at han ikke mener, at laererne har de for-
nadne kompetencer til at Igfte handleplanerne op pa det tiltaenkte niveau.

Ser man pa et konkret eksempel, fremgar det, at malene ganske rigtigt er meget bredt formule-

ret, og at adfzerd spiller en stor rolle. En elevs handleplan ser fx sadan ud (skrevet om fra cirkel til
skema — de yderste cirkler er gverst i skemaet):
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Gregnlandsk  Dansk Handarbej- Matematik Sammen med Derhjem- I min

de/slgjd de andre bern  me fritid
At stille Kroppens Mader at Starrelser Jeg vil gerne Opvask Fodbold
spergsmal betegnelser tegne pa lere at kunne
sige nej
Skrivning Ord for red- Samle mate- Beliggenhed At sige til, hvis At feje Idraet
skaber riale til at lave jeg er ked af det
noget af
At lytte efter ~ Ord for dyr At lave noget  Kalenderen At sige til, hvis Atstgve af At hygge
ud fra en idé jeg har brug for sig
hjaelp
At skrive e- Skik- Huses form Former At lave mad At have
mails ke/traditioner det dejligt

Eksemplet illustrerer, at det er nadvendigt, at laererne styrer formuleringen af mal mere, sa de le-
ver op til bekendtgarelsens krav om, at de skal tage udgangspunkt i leeringsmalene/delmalene for
undervisningen og “veere formuleret sa klart og konkret, at eleverne selv kan vurdere, hvorvidt og
i hvilket omfang pagaeldende mal er ndet” (vejledningen til bekendtggrelsen om evaluering og
dokumentation, side 6). | eksemplet er der badde emner, der ikke relaterer sig til undervisningens
lzeringsmal (de sidste tre kolonner) og mal, man darligt kan afgare, om er naet (”skrivning”,
“skikke/traditioner”, “fodbold”, "at hygge sig” osv.). Der er i hgjere grad tale om, at eleven har
beskrevet aktiviteter, som hun skal deltage i, end mada/for, hvad hun skal /zre.

Endelig peger en bygdeskoleleder pa, hvad hun maske ser som et dybereliggende kulturelt fae-
nomen, der ger det svaert for hendes elever at skrive handleplaner: ”Alle bgrn har en drgm, men
de har ikke lyst til at tale om den.” Igen ma det vaere leererens opgave at fa det ned, hvor det kan
handteres og formuleres konkret — uden at komme i konflikt med barnets dramme.

Handleplanernes direkte betydning for eleverne

Flere lerere i interviewene mener, at handleplanerne virker bevidstggrende pa eleverne. En &ld-
stetrinslzerer siger, at eleverne skal fglge med i deres handleplaner og se, om de nar deres mal,
og hvis ikke de nar dem, skal de overveje hvorfor. Han siger, at det i starten var lidt forvirrende
for eleverne, men at det giver mening: “De kan se, hvad der sker, hvis de ikke laver lektier.” En
anden laerer er lidt mere skeptisk, idet han mener, at man skal vaere opmaerksom p3, at elevernes
selvvurdering er praeget af laerernes vurdering af dem og altsa ikke et udtryk for elevens egen re-
fleksion. En leerer har ikke set eleverne vende tilbage til deres handleplaner. Han synes bare, det
er godt, at de far formuleret nogle mal for sig selv.

Eleverne i en 9.-klasse, der altid laver handleplaner, synes, at det er godt, “fordi man ved, hvad
man skal leere”. Men som en af dem papeger, kan det ogsa vaere "lidt skreemmende, ndr man
opdager, at der er noget, man ikke kan!” Eleverne fortzller, at de bruger meget tid pa at lave
dem, og at deres foraeldre ogsa ser dem, men at det er forskelligt, hvor meget de kigger pa dem.

Materiale til udarbejdelse af handleplaner og evaluering

Sa godt som alle skoleledere (alle byskoleledere og 25 ud af 26 bygdeskoleledere i spargeskema-
undersg@gelsen) angiver, at de bruger Angusakka til evaluering af elevernes laeringsudbytte. Enkel-
te bruger derudover lokalt udarbejdede materialer (Tabelrapporten afs. 1.7, tabel 50). Under be-
s@gene pa skolerne har det kunnet konstateres, at mange, som omtalt i det foregdende afsnit,
bruger en sakaldt lzeringscirkel i stedet for Angusakka-skabelonen til elevernes handleplaner. |
leringscirklen skrives kompetencer inden for forskellige faerdighedsomrader i “lagkagestykkerne”
i en cirkel med dem, man farst skal opna, inderst mod centrum, og de efterfalgende lzengere
ude. Efterhanden som kompetencerne opnas, skal eleverne sa farve de relevante felter.

Om /lzeringscirkelen forklarer medarbejderne fra Inerisaaviks evalueringsafdeling, at det egentlig
er et vaerktgj, der er udviklet af Dafolo i Danmark til Iabende evaluering. Meningen er, at “lagka-
gestykkerne” skal repraesentere faerdighedsomrader inden for de enkelte fag. Det er ikke noget,
der er lavet kurser i, eller som der undervises i pa seminariet, og det kraever en faglighed at bruge
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det. Medarbejderne har kunnet konstatere, at mange kopierer metoden uden egentlig at forsta
tankerne bag.

3.3.2 Foraeldrene og Angusakka

Et vigtigt formal med handleplanerne og de opfalgende evalueringer i Angusakka-systemet er, at
forzeldrene skal kunne fa konkret information om deres barns laering og mal, sa de kan statte op
om det derhjemme. Men den side af det fungerer — at demme efter forzldreinterviewene — ikke,
som den skal.

Foraeldrene oplever ikke, at de gennem Angusakka far konkret information om, hvordan deres
barn klarer sig fagligt, og hvordan de kan stgtte op. En hgjtuddannet mor siger, at det er lidt
uklart, hvordan tilbagemeldingerne i Angusakka skal bruges. Hun kunne godt undvaere det. Hun
synes ikke, at hun far noget konkret at vide, som man kan handle pa — der bliver ikke peget p3,
hvad hun som forzlder kan gare.

Et foreeldrepar forteeller, at der godt kan ga et helt ar, uden at de bliver indkaldt til skole-hjem-
samtale overhovedet. De mener, at mange foraeldre ikke ved, hvordan de skal stgtte deres barn.
De bor i en by nu, men har ogsa boet i en bygd, hvor de oplevede mere tydelige og faste mal i
skolen.

Ogsa i to andre byer forteeller foraeldrene om handleplanerne og Angusakka, at det kommer me-
get an pa leereren, hvad de bliver brugt til. De har ikke vaeret ude for at fa konkrete anvisninger
pa noget. Laererne roser bare eleverne i generelle vendinger. Ogsa en foraelder, hvis sgn har haft
nogle udfordringer, fik alligevel bare ros.

En konsulent i Inerisaavik bekraefter foraeldresynspunktet om, at de evalueringer, mange laerere
laver, er for unuancerede og bgr konkretiseres, sa foraeldre og elever kan forholde sig aktivt til
dem.

En lzerer skriver i spgrgeskemaet, at en af de tre starste udfordringer i skolen er at “saette ord pa
barnenes feerdigheder og mal” i Angusakka. Nar laererne ikke gar det i stgrre udstraekning, er
det formentlig, fordi de synes, det er vanskeligt.

3.33 Opsamling og vurdering — elevernes individuelle handleplaner
Spergeskemaundersggelserne viser, at det langtfra er alle elever, der laver handleplaner i alle fag,
sadan som det ellers er forudsat i bekendtgarelsen. Nogle gar det, og nogle lzerere bruger dem
0gsa som taeenkt — som led i tilrettelaeggelsen af deres undervisning eller som et redskab i doku-
mentationen af elevernes leering, og nogle vurderer ogsa, at eleverne bruger handleplanerne til at
reflektere over egen lzering og egne mal. Men der er mindst lige s& mange, der ikke ggr det —
som synes, at det er for sveert for eleverne, at det ikke giver mening, eller at indsatsen ikke star
mal med udbyttet.

At dgmme efter besggene pa skolerne fungerer handleplanerne isaer godt i bygderne, hvor de fx
hang pa vaeggene i klasselokalerne, og laererne var positivt indstillede over for dem. Det kan ma-
ske haenge sammen med, at der her er vaesentligt faerre elever, som laererne skal forholde sig til,
og at det derfor bliver en mere overkommelig opgave. Pa de sma steder, hvor der kun er et-to
barn pa hver drgang, er undervisningen ogsa tilrettelagt meget individuelt i forvejen.

De konkrete handleplaner, der har veeret adgang til at se, har dog i et vist omfang bekraeftet ud-
sagnene fra de kritikere, der peger pa, at de mal, eleverne formulerer, ikke altid lever op til inten-
tionerne. De kan fx vaere for overordnede (sa eleven ikke kan se sine egne fremskridt), handle om
adfzerd (som ikke har noget med lzering at gare) eller satte ambitionerne for lavt (sa de fasthol-
der eleven i en for langsom progression frem for at tilskynde til lzering). Det er dog pafaldende, at
ingen af kritikerne naevner, at det ma vaere laerernes opgave at instruere eleverne, sa deres hand-
leplaner bliver meningsfulde.

Hvis man lafter blikket lidt, er det tankevaekkende at sammenholde dette kapitel med beskrivel-
serne af eleverne i afsnit 6.1.2 (Leerernes og ledernes forklaringer pa udfordringerne), hvor der
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flere steder tegnes et billede af elever, der ingen motivation har, og som ikke kan se meningen
med overhovedet at ga i skole. Handleplaner skulle jo netop veere med til at skabe den motivati-
on og malrettethed.

Spargeskemaerne til leererne har i gvrigt givet nogle interessante svar, der viser, at handleplaner-
ne tilsyneladende bruges og opfattes meget ens af leerere i byer og bygder og af uddannede og
ikke-uddannede lzerere, mens der til gengaeld er ret markante forskelle pa, hvordan laerere med
grgnlandsk uddannelse hhv. dansk uddannelse bruger og opfatter dem. De danske laerere bruger
handleplanerne i tydeligt mindre grad end deres granlandske kolleger. Et umiddelbart bud pa ar-
sagen til denne forskel kan vaere, at de danske laerere er begraenset af ikke at have et nuanceret
sprog til feelles med eleverne, hvilket ggr det vanskeligt at formulere sddan noget som handlepla-
ner sammen med dem.

3.4 Trintest og anden evaluering

Trintestene er kommet med skolereformen. Det er landsdaekkende skriftlige test i granlandsk,
dansk og matematik efter 3. klasse (dvs. ved afslutningen af yngstetrinnet) og i grgnlandsk,
dansk, matematik og engelsk efter 7. klasse (altsa ved afslutningen af mellemtrinnet). Testene er
farst i de senere ar ved at blive en rutine, noget, alle skoler far gennemfart.

Trintest tjener flere formal. Ud fra vejledningen' kan man udlede faglgende:

Trintest skal:

1 Stotte den enkelte elevs leering og udvikling

2 Stette lererens undervisningsplanlaegning ved at give information om eleverne, ndr han eller
hun overtager dem pa naeste trin

3 Udgare en evaluering af den gennemfarte undervisning med henblik pa tilpasninger og for-
bedringer for de naeste argange af elever

4 Tilvejebringe sammenlignelige data pa landsplan, sa skolerne kan sammenligne sig med an-
dre, og man fra centralt hold kan faglge udviklingen i det faglige niveau.

Afsnittet viser, at isaer formal 4 er sldet an, og i nogen grad formal 2, mens det er lidt mere sam-
mensat med formal 1 og 3.

Interviewene viser helt generelt, at der er stor opmaerksomhed pa trintestene hos bade ledere og
lerere, og darlige resultater tages alvorligt som noget, der skal handles pa. Men derfra er der al-
ligevel forskelle pa, hvor grundigt skolerne og leererne gar til det. Ca. en tredjedel af laererne har
fx aldrig brugt resultater fra en trintest - eller anden evaluering - til at a&endre i deres undervisning
(jf. formal 3), fremgar det af spgrgeskemaundersagelsen (Tabelrapporten afs. 2.13, tabel 58).

3.4.1 Overordnet brug af trintestresultaterne

I lang tid opfattede skolerne angiveligt trintestene som noget, der bare skulle laves og sendes ind
til Inerisaavik (jf. den sidste del af formal 4). De sa heller ikke resultaterne igen. | dag bruger sko-
lerne dem i hgj grad til at sammenligne sig indbyrdes, og bade de kommunale forvaltninger og
skolelederne er meget opmaerksomme pa resultaterne. Mange steder udformes indsatsomrader
pa baggrund af svage resultater i trintest (resten af formal 4).

Alle ledere, der er blevet interviewet i forbindelse med evalueringen, holder gje med trintestene
og bringer det videre til laererne, hvis de mener, at der er noget, der kraever en ekstra indsats. Pa
en skole siger lederen fx, at hun kan se, at niveauet er faldende, og hun vil have det op igen.
Blandt andet har trintestene afslgret, at eleverne i 3. klasse ikke kan laese, og det skal der gares
noget ved. Hun forklarer, at man pa skolen — fgr hun kom — ikke har vaeret opmaerksom pa lee-
ringsmalene, men det er man nu. For lederne viser trintestene ogsa, om der er lzerere, hvis klas-
sers praestationer falder helt ved siden af, og der er eksempler p3, at lerere er blevet taget fra
undervisningen i konkrete fag pa grund af darlige trintest. P4 en skole har resultaterne af trinte-
stene ogsa faet ledelsen overbevist om, at det tidligere princip om at have meget fa laerere til at

7 Vejledning om Hjemmestyrets bekendltgarelse nr. 2 af 9. januar om evaluering og dokumentation i folkeskolen. Ineri-
saavik, september 2009.
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undervise i alle fagene i hver klasse gjorde, at det faglige niveau blev for lavt. Sa nu placerer le-
delsen lzererne efter, hvilke fag de har de bedste kompetencer til at undervise i, og man mener at
kunne konstatere bedre resultater efter det. (Se mere om trinsamarbejdet i afsnit 5.2).

Interviewene har ikke givet nogen bud pa, hvad man helt konkret ger med den enkelte lzerer eller
i den enkelte klasse, hvis man vil have "Igftet niveauet”.

En enkelt lzerer blandt de interviewede er kritisk over for testene som sadan. Han papeger, at det
er problematisk, at man kun tester eleverne i de boglige fag. Han mener, at man derigennem
kommer til at kraeve noget bogligt af nogle elever, som i virkeligheden er bedre til noget andet.
Men det maler man bare ikke, og det giver en skaevhed. En anden laerer mener, at testene tegner
et forkert billede, fordi de anvender en helt anden metode, end eleverne er vant til at arbejde
med, og de er bange for at lave fejl. Andre laerere derimod supplerer selv med andre test, iszer
lzesepraver, fordi de synes, der er for lang tid mellem trintestene.

3.4.2 Trintest som evaluering
Nogle lzerere bruger selv trintestene som evaluering — jf. formal nr. 3. En bygdeskolelzerer siger:

Vi er begyndlt at bruge resultaterne. Tidligere sagde det mig ikke sa meget, men jeg synes,
det er blevet en hjxlp. Jeg finder ud af, om der er noget, vi har misset, og justerer under-
visningen.

For at se, om det er generelt, at det bruges som feedback pa undervisningen, er laererne i sparge-
skemaundersggelsen blevet spurgt: “Har resultater af en trintest eller en anden evaluering faet
dig til at sendre pa din undervisning?”

Tabel 8
Har resultater af en trintest eller en anden evaluering af elevernes laringsudbytte faet
dig til at sendre pa din undervisning?

Byskole (N = 207) Bygdeskole (N = 53) Total (N = 260)
Ja, flere gange 36 % 43 % 37 %
Ja, enkelte gange 28 % 15 % 25 %
Nej 36 % 42 % 37 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2. 13, tabel 59.

Tabellen viser, at 37 % af leererne i undersggelsen ikke har prgvet at aendre pa deres undervis-
ning som fglge af en evaluering som fx en trintest, mens andre 37 % har gjort det flere gange. |
begge grupper er der flere bygdeskolelzrere end byskolelaerere, som til gengeeld i starre omfang
veelger midterkategorien ”Ja, enkelte gange”. Laerere med hhv. dansk leereruddannelse og gran-
landsk laereruddannelse svarer naesten ens pa dette spargsmal (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 11).
Til gengeeld er der statistisk signifikant forskel pa svarene, afhaengigt af om leereren er laererud-
dannet eller ikke:
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Tabel 9
Har resultater af en trintest eller en anden evaluering af elevernes laringsudbytte faet
dig til at sendre pa din undervisning?

Uddannet Ikke uddannet Total (N = 260)
folkeskoleleerer (N =219)  folkeskolelaerer (N = 41)

Ja, flere gange 40 % 24 % 38 %
Ja, enkelte gange 27 % 15 % 25 %
Nej 32 % 61 % 37 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lserere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 12.

Tabellen viser, at 40 % af de leereruddannede lzerere flere gange har sendret pa deres undervis-
ning som falge af en evaluering, mens det kun gaelder for 24 % af de ikke-uddannede lzerere i
unders@gelsen. 61 % af disse svarer nej pa spargsmalet. Det gar kun 32 % af de uddannede.
Dette vidner formentlig om, at den uddannede lzerer har flere vaerktgijer i sin vaerktejskasse og
kan &ndre pa sin undervisning, hvis der er grund til det, hvorimod den ikke-uddannede ikke har
de samme muligheder.

3.4.3 Trintest i et fremadrettet perspektiv
Formal nr. 2 med trintestene, nemlig at informere modtagende laerere pa naeste trin om elever-
nes forudsaetninger, synes at vaere rimeligt udbredt, at demme efter interviewene.

En leder beskriver det sadan:

Trintestene bliver brugt ved afleveringsforretningen fra trin til trin, fra det ene hold lzerere
til det naeste, sa de nye lerere er parate. Hvis der er noget, der halter, kan man satte ind
med holddelingstimer med to leerere, sma ekstra kurser til udvalgte born osv. De forste til-
bagemeldinger er positive. Til gengaeld bliver det ikke brugt som evaluering af de afleve-
rende lzerere. Det skal de arbejde med.

Der kan dog vaere den udfordring, at de tre trin pa mange skoler fungerer meget isoleret fra hin-
anden, sa leererne ikke har meget samarbejde eller kommunikation pa tveers af trinnene. Det fo-
rekommer saledes 0gsa, at de modtagende 4.- eller 8.-klasseslaerere ikke far information om de
trintest, deres elever har gennemfert.

3.4.4 Trintest som stotte for den enkelte elev

| hvilken grad trintestene bruges til at statte den enkelte elevs lzering og udvikling, jf. formal nr.
1, er uklart. Flere steder oplyses det, at resultaterne ikke er tilgeengelige pa individniveau, ligesom
der er forzeldre, der siger, at de ikke kan f& dem. Det er dog en misforstaelse, hvilket vil blive ud-
dybet i det fglgende afsnit.

| spargeskemaet er laererne blevet spurgt: “Har resultater af en trintest eller en anden evaluering
af elevernes laeringsudbytte faet dig til at fokusere saerligt pa elever, som har vist sig at vaere fag-
ligt svage?”

Det svarer 55 % af lzererne i undersaggelsen “Ja, flere gange” til, mens 22 % svarer “Ja, enkelte
gange”, og 22 % svarer nej. Der er ikke naevnevaerdige forskelle pa by- og bygdeskoler (Tabel-
rapporten afs. 2.3, tabel 59) og mellem dansk- og grgnlandsk-uddannede lzerere (Tabelrapporten
afs. 3.1, tabel 13). De ikke-uddannede lzerere er lidt mindre tilbgjelige til at svare “Ja, flere gan-
ge” end de uddannede og tilsvarende lidt mere tilbgjelige til at svare nej, men denne forskel er
ikke statistisk signifikant (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 14).

3.4.5 Administration af trintest
Generelt er skoleledere og laerere positive over for trintestene, men lederne kan dog ogsa forteel-
le om modstand blandt leererne. Det skyldes tilsyneladende ikke testene som sadan, men mere
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administrationen af dem. Nogle lzerere siger, at de synes, der er et stort “hemmelighedskreemme-
ri” i forbindelse med testene. De far ikke resultaterne automatisk, og de kan ikke forsta, at de el-
ler foreeldrene ikke ma fa resultaterne for de enkelte bgrn. De kender heller ikke resultaterne af
trintesten fra 7. klasse, nar de modtager eleverne i 8. klasse. En leder mener, at det er systemet,
der ikke er saerligt brugervenligt — at det er svaert at bruge for laererne.

Pa en skole siger laererne, at ledelsen ikke vil involvere dem i resultaterne af trintestene med den
begrundelse, at det “bare er noget, der skal sendes til Inerisaavik”. Men skolens ledelse tror, at
det er leererne, der ikke er interesserede i dem.

Faktum er, at systemet i de seneste ar har vaeret indrettet sddan, at laererne skal rette testene og
sende de rettede opgaver til Inerisaavik og derefter sgrge for, at “eleverne, deres gvrige laerere og
foraeldre bliver informeret om elevens praestationer og resultater”.'® Derudover har Inerisaavik
udarbejdet et regneark, som laereren kan taste resultaterne ind i, med henblik pa en mere samlet
og analytisk anvendelse af resultaterne, bade for den enkelte elev og for klassen. Dette regneark
kan ogsa give lzereren resultaterne med det samme, sa han eller hun ikke skal vente pa, at Ineri-
saavik bearbejder de rettede opgaver, hvilket godt kan tage noget tid. Medarbejderne i Inerisaa-
vik er imidlertid helt bevidste om, at regnearket ikke er specielt brugervenligt, og mange leerere
har sveert ved at bruge det. Men vejledningen peger desuden pa, at leereren skal benytte “elever-
nes resultater i trintest sammen med information fra lgbende evaluering, fremlaeggelse af eget
arbejde i 3. klasse samt emneorienteret opgave i 7. klasse i forbindelse med skolens udviklingsar-
bejde” og serge for, "at 3. klasses trintestresultater formidles videre til de laerere, der skal under-
vise de samme elever, nar de kommer til 4. klasse. Dette skal ligeledes ske ved overgangen fra 7.
klasse til 8. klasse."”

Nar nogle laerere saledes oplever, at der er resultater, de ikke ma se eller vise til foraeldrene, er
der altsa tale om direkte forkerte mader at administrere systemet pa.

3.4.6 Lebende evaluering

Ifalge bekendtgarelsen om evaluering og dokumentation skal laererne lgbende foretage evalue-
ring af elevens udbytte, bade for at have et bedre grundlag for planleegning af undervisningen og
for at kunne vurdere og vejlede eleverne. Interviewene med lederne giver indtryk af en meget
stor spredning — fra skoler, hvor det er rutine, til skoler, hvor det slet ikke sker.

En leder fra en lille byskole siger:

Labende evalueringer er ikkeeksisterende. Hajst en fierdedel af lzererne gar det. De er fag-
ligt velfunderede, men resten kan ikke. De kan heller ikke saette en arsplan sammen — det
bliver bare sdadan noget i meget grove traek. De forstar ikke, hvad leeringsmaél er, og de
evaluerer ikke. Det gaelder ogsa leerere, der kommer udefra.

Pa en stor byskole ser det dog helt anderledes ud. Lederen siger:

Vi gar meget ind for lebende evalueringer. Vi har opdelt alle leereplanerne i drgange. Der
er tydelige krav og hurtigt klarhed over stottebehov. Lobende evaluering er meget vigtigt.
Leererne laver smd test, analyser af, hvorfor nogle ikke lerer det, de har gennemgaet.

Vi prover at give dem nogle redskaber som fx klasselog og viser, hvordan det kan gare ar-
bejdet nemmere for leererne, nar de skal lave Angusakka. Klasseteams og drgangsteams
skal bruge det som redskaber. Neesten alle gor det.

Og nogle steder er det mere blandet. Her pa en anden stor byskole siger lederen:

Ikke alle laver lobende evalueringer. Laererne pa to af trinnene er meget dygtige, men pa
et af trinnene halter de lidt bagefter. Det er ogsa dér, de darlige lerere er. Nogle lzerere

har ikke meget systematik, og det kan ses. Men de fleste har et system til at lave evalue-
ring oq til kontakt til foraeldrene.

'8)f. Retningslinjer for trintest fra Inerisaavik.
htto.//www.inerisaavik.gl/fileadmin/user_upload/inerisaavik/Trintestmappe/A22¢_Retningslinjer_for_Trintest_2014_da.pdf.
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Pa en bygdeskole foregar det mere i det daglige: "Vi snakker lgbende om vores elever — ‘gar det
godt?’, 'kunne det her vaere bedre?’,” forklarer lederen. Endelig er der en mindre byskole, hvor
lederen dbent erkender, at det mangler:

Vi bruger ikke lobende evalueringer, kun Angusakka. Vi har snakket om det. Vi vil det rig-
tig gerne, vi mangler det meget. Vi arbejder ogsa for meget hver for sig.

For at fa et generelt billede er skolelederne i spgrgeskemaundersggelsen blevet spurgt, om de har
indtryk af, at leererne ggr dette — "Er det dit indtryk, at laererne arbejder med Igbende evaluering
af elevernes laering i hverdagen (ud over handleplan og vidnesbyrd)?”. 52 % af lederne svarer, at
alle lzererne eller de fleste ger det (47 % af byskolelederne og 56 % af bygdeskolelederne). 53 %
af byskolelederne og 40 % af bygdeskolelederne mener, at det er nogle af leererne, der ger det.
En enkelt bygdeskoleleder mener ikke, at nogen af lzererne gar det (Tabelrapporten afs. 1.7, ta-
bel 51).

Inerisaavik involverer sig i skoleudviklingsprojekter, hvor man fx arbejder hen imod at fa et kon-
cept for Igbende evaluering. Konsulenterne oplever, at det lykkes nogle steder, men nogle skoler
rykker sig ikke — det kan vaere pa grund af aeldre lzerere, der ikke har mod pa det, eller med be-
grundelser som, at der “ikke er tid”, at der er “mange elever”, eller at det kan kuldsejle pa grund
af manglende samarbejde eller manglende faelles mal.

3.4.7 Betydningen af evaluering

Evaluering i sig selv er ikke interessant — det interessante er, om det bliver brugt til noget, dvs.
som grundlag for udvikling af det, man evaluerer. Skolelederne er derfor blevet spurgt, om de
mener, at systematisk dokumentation og evaluering har givet anledning til overordnede aendrin-
ger pa skolen af undervisningen, paedagogikken, holdinddelingen eller lignende.

Tabel 10
Har systematisk dokumentation og evaluering givet anledning til overordnede
&ndringer pa skolen af undervisningen, psedagogikken, holdinddelingen eller lignende?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 26) Total (N = 45)
Ja, i hgj grad 2 (11 %) 3(12 %) 511 %)
Ja, i nogen grad 13 (68 %) 13 (50 %) 26 (58 %)
| mindre grad 2 (11 %) 5(19 %) 7 (16 %)
Nej 2 (11 %) 5(19 %) 7 (16 %)
Total 19 (100 %) 26 (100 %) 45 (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.7, tabel 53.

" Systematisk dokumentation og evaluering” omfatter ikke bare lgbende evaluering, men ogsa
trintest, afgangspraver osv. Ifalge ledernes svar er det to byskoler (11 %) og tre bygdeskoler (12
%), der i hgj grad har ladet evalueringer fgre til overordnede aendringer i skolens praksis, mens
hhv. fire og ti skoler (22 % og 38 %) kun i mindre grad eller slet ikke har gjort det.

3.4.8 Opsamling og vurdering - trintest og labende evaluering

Trintestene har fire formal. Det ene varetager Inerisaavik ved at samle, analysere og formidle re-
sultaterne pa landsplan. Herefter er det op til skolerne at bruge disse resultater, og det sker efter
alt at demme i vidt omfang — primaert i form af at der formuleres indsatsomrader for fag med
svage resultater. Der kan ogsa vaere tale om at tage leerere fra undervisningen i bestemte fag ef-
ter darlige trintest.

De tre andre formal, som skolerne selv skal lafte, opfyldes i mere varierende grad. P& en enkelt
skole blandt de besggte beskrives trintestene som noget, der bruges bade 1) til, at den overta-
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gende leerer kan vide, hvordan klassen ligger, 2) til, at den afleverende laerer kan justere sin un-
dervisning, og 3) til at vurdere den enkelte elev. Ellers er det typiske billede af skolerne som sa-
dan, at kun et eller to af disse formal opfyldes.

Det er tilsyneladende rimeligt udbredt, at laererne i 4. og 8. klasse bruger resultaterne af trinte-
stene i tilrettelaeggelsen af deres undervisning, men nogle steder glipper det pa grund af mang-
lende kommunikation mellem trinnene.

40 % af de uddannede lzrere i spgrgeskemaundersaggelsen svarer, at de har brugt resultaterne
som evaluering af egen undervisning, konkret udtrykt, ved at de har aendret deres undervisning
som fglge af resultater af trintest (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 12). Det tyder pa en relativt stor
abenhed hos leererne med hensyn til at prgve nye veje, nar noget viser sig ikke at fungere. De ik-
ke-uddannede lzerere er markant mindre tilbgjelige til at a&ndre deres undervisning pa denne
made end de uddannede.

Over halvdelen af laererne i spgrgeskemaundersaggelsen svarer, at resultater af en trintest eller en
anden evaluering af elevernes laeringsudbytte flere gange har faet dem til at fokusere saerligt pa
elever, som har vist sig at veere fagligt svage (Tabelrapporten afs. 2.13, tabel 60). Samtidig er der
dog en del lzerere i interviewene, der giver udtryk for, at de har sveert ved at bruge de individuelle
resultater til evaluering og opfalgning pa deres elever, primaert af rent praktiske arsager, da resul-
taterne ikke er tilgaengelige for dem. Det er imidlertid en misforstaelse, og spargsmalet er, om
det kun er et praktisk problem (at de har vanskeligt ved at bruge det regneark (rettearket), som
skal give dem de oplysninger, de selv skal arbejde med), eller om det bunder i en dybere mangel
pa forstaelse af formalet og opgaven. Det kan ogsa spille ind, at skoleledelsen maske ikke i til-
straekkelig grad understgtter og motiverer til lasningen af denne opgave.

Til trods for de udbredte “systemfejl” er der altsa nogle skoler, hvor trintestene langt hen ad ve-
jen fungerer, som de er taenkt, og efter evalueringskonsulenterne i Inerisaaviks opfattelse er man
i Grgnland ogsa "“langt fremme i forhold til andre lande med at bruge testene som formativ eva-
luering”, men de vil gerne kunne formidle det bedre. De papeger ogsa, at det er vigtigt for lze-
rernes motivation i arbejdet at kunne fa de resultater, der er vigtige for dem.

Hvad den Igbende evaluering af undervisningen angar, viser interviewene en meget stor spred-
ning i praksis — fra den omtalte skole, hvor det er blevet noget, naesten alle lzerere ger, til skoler,
hvor det reelt ikke foregdr. Herimellem er der skoler, hvor enkelte lzerere bruger det. Laerere, hvis
ledere karakteriserer dem som saerligt dygtige. Spargeskemaundersagelsen blandt lederne viser,
at lidt under halvdelen af dem mener, at det kun er nogle af /ererne, der bruger lgbende evalue-
ring (Tabelrapporten afs. 1.7, tabel 51). | betragtning af at det er et lovkrav, og at lederne derfor
kunne veere tilskyndet til at sige, at det selvfglgelig bruges af alle, er det en pafaldende lille andel.
Til gengaeld mener 69 % af lederne, at systematisk dokumentation og evaluering har fert til
overordnede aendringer pa deres skole (Tabelrapporten afs. 1.7, tabel 53).

Det samlede indtryk er, at der med skolereformen fra 2002 er oparbejdet et evalueringssystem,
som kan fungere i praksis, men som de fleste steder endnu mangler at blive systematisk og gene-
relt udbredt. Trintestene har i hvert fald formaet at skabe opmaerksomhed pa, at eleverne skal na
bestemte milepaele undervejs i skoletiden — og ikke bare ved afgangsprgven til sidst. Det er dog
farst i de senere ar, at skolerne har faet mulighed for og er begyndt at forholde sig aktivt til
trintestresultaterne og bruge dem som evaluering af undervisningen.

Selvom det tydeligvis er ret forskelligt fra skole til skole og ikke mindst fra lzerer til leerer, kan man
godt tale om, at der er skabt et grundlag for en generel evalueringskultur eller -forstaelse. Der er
endnu et stykke vej at ga — dels i form at praktiske forhindringer, der skal overvindes, dels i ud-
bredelsen til den tredjedel af lzererne, som ikke er med i dag.

@ Grenlands folkeskole 57



SRLE T W GATIDA © wa i
f » v .
Ll A
.y

a™~aa
il
| et

HI &G

RIS CPYAS B

Faelles produktiv aktivitet | 1. klasse, Sisimiut

@ Grenlands folkeskole 58



4  Eleverne

Af kommissoriet for denne evaluering, i angivelsen af de temaer, den har skullet se pd, fremgar
det, at barn med szerlige behov har skullet have et seerligt fokus. Det er derfor afdaekket, i hvil-
ken grad lzerere, ledere og PPR mener, at skolen er i stand til at give de bgrn, der har seerlige be-
hov, et passende undervisningstilbud og den ngdvendige omsorg. Der er spurgt om organiserin-
gen af undervisningen for disse barn, ressourcer osv., bade i spgrgeskemaer og i interview, og
der er gennemfart interview med alle fire PPR-kontorer. Resultaterne af dette vil blive behandlet
senere i dette kapitel. Under arbejdet med evalueringen har det nemlig vist sig, at eleverne / det
hele taget er et centralt tema. | spagrgeskemaunders@gelsen blandt laererne blev de, som tidligere
naevnt, bedt om at angive de tre stgrste udfordringer, som deres skole har i disse ar. Og langt
den starste enkeltudfordring, som over halvdelen af laererne naevner, er eleverne. Vel at maerke
ikke elever med szerlige behov, men problemer med elevernes adfaerd. Kapitlet indledes derfor
med at se naermere pa, hvad dét handler om.

4.1 Elever med uhensigtsmaessig adfeerd

Da laererne i deres spargeskema blev bedt om at naevne skolens tre starste udfordringer i fri
tekst, altsd uden faste svarmuligheder, naevnte 122 ud af de 203, der skrev noget, problemer
med eleverne. Det er mange flere end dem, der har peget pa udfordringer i forbindelse med
samarbejde, ledelse, ressourcer osv. (Tabelrapporten afs. 3.2, tabel 2). De besvarelser, der peger
pa udfordringer med eleverne, kan grupperes i fire underkategorier. | den nedenstaende tabel
kan man se, hvordan de fordeler sig.

Tabel 11
Laerernes dbne svar pa "de tre storste udfordringer, som deres skole har i disse ar”
- svar, der handler om eleverne

Laerere pa byskoler Laerere pa bygdeskoler
Uhensigtsmaessig adfeerd 72 12
Sociale problemer 20 1
Elevernes faglige niveau 16 7
Elever med szerlige behov 10 8
Andet 4 2
| alt 122 30

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 3.2, tabel 2.

Det fremgar af opteellingen, at i alt 72 lzerere fra byskoler og 12 fra bygdeskoler har naevnt pro-
blemer i tilknytning til elevernes adfeerd som en af de tre sterste udfordringer, skolen har. De
skriver om urolige eller aggressive elever, manglende respekt for skolen eller laererne, mobning,
forssmmelser, manglende engagement og motivation og manglende evne til koncentration og
samarbejde. 21 lzerere i alt naevner sociale problemer og manglende foraldreopbakning (som alt-
sa kommer til udtryk i uhensigtsmaessig adfaerd), 23 naevner, at elevernes faglige niveau er for
lavt eller for svaert at lafte, og endelig omtaler 18 laerere vanskeligheder med at undervise elever
med saerlige behov pa en hensigtsmaessig made.

Tallene er ikke procentueret, fordi der er tale om en kategorisering af svarene, som EVA har fore-
taget, men det fremgar, at adfzerd spiller en relativt meget starre rolle for byskolernes lzerere end
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for bygdeskolernes. Relativt flere laerere i bygderne er udfordret af elevernes faglige niveau og
det at skulle undervise bgrn med saerlige behov.

Foraeldrenes perspektiv

Nogle af de interviewede foraeldre har ogsa et syn pa laerernes udfordringer med eleverne. De
anerkender, at en alt for stor del af undervisningen gar med at opdrage bgrnene, og at lzererne
har for fa redskaber til at handtere bgrn, der har problemer. En foraelder undrer sig dog over, at
de ikke har leert det pa “nogle af de mange kurser, de deltager i”, som hun formulerer det. Sam-
tidig papeger en, at det ikke bare er noget, laereren isoleret set skal kunne handtere — det kraever
en organisation at traekke pa og statte sig til. En organisation, som abenbart ikke altid er til stede.
(Dette belyses ogsa i kapitel 6 om samarbejde og kapitel 7 om skoleledelse). Men samtidig er
foraeldrene kritiske over for det grundlaeggende i laerernes tilgang til eleverne. En foraelder, der
faktisk ogsa selv er laerer, siger det pa denne made:

Det bliver sadan, at problemet er iboende i barnet — eller foraeldrene skal gore noget ved
det. Der er en mangel pa, at man siger, at det her, det foregar i et samspil, og at det er i
samspillet, det skal loses. (...) Det er svaert at lose nogle problemer, hvis man bare siger, at
“den ligger dérovre”. (...) Jeq taenker, at vi som skole i den grad er med til at skabe disse
elever. VVed at lade sta til, ved ikke at handtere det ... Det er min starste bekymring for min
egen datter. Det er sa let at adoptere de dér unoder. Jeg har faktisk ikke tillid til, at det
aenarer sig, sa det er udelukkende et spargsmadl, om vi som foraeldre hjemmefra er i stand
til at vaere en modvaegt imod det.

En anden forzelder fglger op:

Man erkender simpelthen ikke, at det her ikke fungerer. Man giver hinanden skylden. Lae-
rerne giver foraeldrene skylden for, at eleverne ikke er klar, ndr de skal i skole. Foraeldrene
giver lxrerne skylden for, at den rette undervisning ikke bliver givet. Politikerne gemmer
sig bag lovgivningen.

Foraeldrene oplever altsa, at leererne ikke tager deres del af ansvaret for det, der ikke fungerer i
relationen — her til eleverne.

4.1.2 Vurdering - elever med uhensigtsmaessig adfaerd

At lige netop elevernes adfzerd skulle vaere det, laererne ser som skolens stgrste udfordring, fore-
kommer alarmerende. Det er muligvis et tegn pa en overordnet samfundsmaessig krise, at sa
mange elever umiddelbart har svaert ved at indga i den sociale sammenhasng, som skolen er, og
endnu veerre — at de ikke har motivation for at leere. Men omvendt kan man ogsa sige, at mange
lzerere dbenbart har sveert ved at skabe et hensigtsmaessigt laeringsmiljg for de elever, der nu en-
gang er. Det er en opgave for skolen, det vil sige lerere, ledelse og beslutningstagere, at finde ud
af, hvordan de kan skabe et lzringsmiljg, sa undervisningen giver mening for og motiverer ele-
verne, og hvordan de bedst muligt far foraeldrene til at stgtte op om det arbejde. Som forzeldre
og enkelte laerere i evalueringen papeger, er der en tendens til at skubbe ansvaret fra sig og luk-
ke gjnene for, at skolen selv er med til at skabe de bgrn, der volder problemer. Dette er maske
det allervigtigste at tage fat pa fremover.

At skolerne kan gare noget, sa det kan andre sig, har en leder fra en stor byskole erfaring med.
Hun fortaeller, at hun har haft mange samtaler med urolige barns foraeldre, og at det har hjulpet.
Skolen har haft mange problemer med haervaerk, og hun kaeder det sammen med, at nogle for-
2ldre taler negativt om skolen derhjemme. Men det problem har man faet mindsket. Desuden
peger hun pa, at eleverne er blevet mere rolige, fordi laererne er blevet bedre til at handtere dem,
blandt andet gennem assertiv kommunikation.

Nar det er sagt, vender vi os mod de bgrn, som har saerlige behov, fordi de har varige funktions-

nedsaettelser, er omsorgssvigtede eller er traumatiserede og derfor har svaert ved at fglge den al-
mindelige undervisning. Vi skal se pa, hvad skolen ger for dem.
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4.2 Born med seerlige behov

Barn med szerlige behov er en bred betegnelse for bgrn, der af forskellige grunde har sveert ved
at fglge den almindelige undervisning pa lige fod med andre bgrn. De har altsa “saerlige behov”
for en stgtteleerer, en anden tilrettelaeggelse af undervisningen, saerlig omsorg eller lignende.

Det er et meget bredt begreb, og dermed vanskeligt tema at behandle, rent metodisk, fordi de
seerlige behov kan daekke over en lang raekke tilstande — fysiske og psykiske, kroniske og midler-
tidige, individuelle og relationelle — som kommer forskelligt til udtryk i undervisningen og stiller
forskellige krav til lereren. Hvilke og hvor mange bern, det drejer sig om, er saledes ikke enkelt at
fastsla. Der er en gruppe, som er visiteret til stgtte, evt. pa grundlag af en diagnose, men derud-
over vil der veere barn, der venter pa en udredning, og som derfor ikke har stgtte (endnu), og
som ikke bliver talt med i statistikkerne. Endelig vil der vaere bgrn, hvis behov ikke er stattekrae-
vende i gaengs forstand, men som alligevel “fylder” i undervisningssituationen.

| evalueringen har vi forsggt at fa et billede af alle disse aspekter. Med udgangspunkt i leerernes
oplevelse af opgaven i den daglige undervisning ser vi naermere pa de barn, som visiteres til spe-
cialundervisning, pa organiseringen af dette og pa de kompetencer, der er til radighed for dem
pa skolerne. Endelig ser vi pa de omsorgssvigtede bgrn, som ikke har brug for saerligt tilrettelagt
undervisning, men som har brug for netop omsorg for at kunne fa udbytte af undervisningen.

Hvor mange bgrn det drejer sig om, har vi forsggt at fa et indtryk af ved at stille skolelederne det-
te spgrgsmal i spgrgeskemaundersaggelsen: “Hvor mange bgrn med vanskeligheder (der har be-
tydning for deres lzering eller trivsel) er der pa skolen?” Her tager vi altsa ikke hensyn til, om bgr-
nene er diagnosticerede, har stgtte eller andet — men spgrger blot, om de har “vanskeligheder”.

Tabel 12
Hvor stor en andel af skolens elever er barn med vanskeligheder (der har betydning for
deres lzering ellers trivsel)?

SYD NUUK MIDT DISKO NORD asT Total
(N=8) (N=8) (N=4) (N=9) (N=#6) (N=5) (N =40)
0-5 % 2 1 0 4 3 0 10
(25 %) (13 %) (0 %) (44 %) (50 %) (0 %) (25 %)
6-10 % 2 2 1 3 3 2 13
(25 %) (25 %) (25 %) (33 %) (50 %) (40 %) (33 %)
11-15 % 0 0 2 0 0 0 2
(0 %) (0 %) (50 %) (0 %) (0 %) (0 %) (5 %)
16-20 % 0 1 0 1 0 1 3
(0 %) (13 %) (0 %) (11 %) (0 %) (20 %) (8 %)
21-25 % 1 3 0 1 0 0 5
(13 %) (38 %) (0 %) (11 %) (0 %) (0 %) (13 %)
Over 25 % 3 1 1 0 0 2 7
(38 %) (13 %) (25 %) (0 %) (0 %) (40 %) (18 %)
Total 8 8 4 8 ( 6 5 40
(100 %) (100 %) (100 %) 9 100 %) (100 %) (100 %) (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoledere i den granlandske folkeskole. Tabelrapporten afs.

3.1, tabel 17.

Note: tallene i denne tabel er konstrueret ved at krydse respondenternes svar pa spargsmdlene “Hvor mange barn
med vanskeligheder (der har betydning for deres leering ellers trivsel) er der pd skolen? Og “Hvor mange barn er
der pa skolen i alt?” med hinanden.
SYD = Kommune Kujalleq. NUUK = Nuuk og Paamiut med bygder. MIDT = Qeqqata Kommunia. DISKO = Byer og
bygder i Diskobugten + Kangaatsiag. NORD = Uummannaq, Upernavik og Qaanaaq med bygder. ST = Byer og

bygder pa ostkysten.

Pa flertallet af skolerne udger barn med vanskeligheder under 10 %. (P4 10 skoler er det 5 % el-
ler derunder, og pa 13 skoler drejer det sig om 6-10 %). 10 % af bgrnene svarer til to bgrn i en
klasse med 20 elever. | de naeste intervaller er der nogle fa skoler, men mest igjnefaldende er det,
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at der er 7 skoler, hvor lederen har opgjort, at mere end 25 % af eleverne har vanskeligheder.
Det svarer til fem barn i en klasse med 20 elever.

4.2.1 Born med szerlige behov - i leerernes optik

Efter spargeskemaundersagelsen at demme er mange lzerere frustrerede over denne opgave. Det
kommer tydeligt til udtryk i nedenstdende tabel, som viser, at halvdelen af laererne pa byskolerne
(som har deltaget i undersggelsen) ikke mener, at de i tilstraekkelig grad har mulighed for at til-
godese bgrn med seaerlige behov i deres undervisning. 47 % svarer at de har det "| tilstreekkelig
grad”, men lige sa mange har svaret "l utilstraekkelig grad”. Tallene for bygdeskolerne er mar-
kant anderledes — her mener 75 % af de deltagende lzerere, at de har tilstraekkelig mulighed for
at tilgodese barn med saerlige behov i undervisningen, mens kun 19 % svarer "1 utilstraekkelig
grad”.

Tabel 13
| hvilken grad oplever du, at du har mulighed for at tilgodese barn med szerlige behov i
din undervisning?

Byskole (N = 136) Bygdeskole (N = 32) Total (N = 168)
| tilstraekkelig grad 47 % 75 % 52 %
| utilstreekkelig grad 47 % 19 % 42 %
Ved ikke 6 % 6 % 6 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2. 15, tabel 71.

Note: dette sporgsmal er kun stillet til den del af respondenterne, der har svaret “Ja” til spergsmalet “Har du un-
dervist barn med saerlige behov i skoledret 2013/147".

At skulle give bagrn med saerlige behov en passende undervisning er ikke kun en udfordring i rela-
tion til disse barn selv, men kan ogsd vaere svaert at forene med at skulle undervise resten af klas-
sen pa en tilfredsstillende made. Spargeskemaundersggelsen viser, at 45 % af de deltagende by-
skolelzrere synes, at barn med saerlige behov ger det vanskeligt i over halvdelen af tiden. Det til-
svarende tal for bygdeskolelzerere er 22 %:

Tabel 14
I hvor stor en del af dine timer oplever du, at bern med saerlige behov gor det
vanskeligt at give de gvrige barn den undervisning, de har brug for?

Byskole (N = 136) Bygdeskole (N = 32) Total (N = 168)
| 0-24 % af timerne 27 % 47 % 31 %
| 25-49 % af timerne 28 % 31 % 29 %
| 50-74 procent af timerne 35 % 19 % 32 %
| 75-100 % af timerne 10 % 3 % 8 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2. 15, tabel 72.

Note: dette spargsmadl er kun stiflet til den del af respondenterne, der har svaret “Ja” til spargsmdlet “Har du un-
dervist barn med saerlige behov i skoledret 2013/147".

Hvis man skal lidt laengere ned i problematikken, bliver det ngdvendigt med en mere klar af-
graensning af, hvad der menes med "“bgrn med szerlige behov”. Helt grundlaeggende kan man
tale om to grupper, som er meget forskellige:

* Bgrn med varige funktionsnedsaettelser som fysiske eller psykiske handicap, udviklingsforstyr-
relser eller nedsat indlaeringsevne, som har brug for szerligt tilrettelagt undervisning eller stgt-
te. Disse bgrn er visiteret (eller bar vaere det) til vidtgdende specialundervisning eller almindelig
specialundervisning.

e Barn, der som falge af traumer eller omsorgssvigt har vanskeligt ved at koncentrere sig eller
indrette sig efter de normale rammer og regler i en undervisningssituation. Disse bgrn har i
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udgangspunktet ikke indlaeringsvanskeligheder som sadan, men kan veere vanskelige at un-
dervise.

Nar barnet skal deltage i undervisningen i skolen, er det naturligvis meget forskellige paedagogi-
ske udfordringer, der opstar, alt efter om barnet har indlaeringsvanskeligheder og/eller en ad-
faerd, som forstyrrer undervisningen for barnet selv og de andre elever.

Helt overordnet viser evalueringen, at barn med varige funktionsnedsaettelser ikke opleves som
en saerlig udfordring af leerere og ledere. Meget tyder pa, at de statteordninger og tilbud, der er
til disse barn, fungerer rimeligt. Der hgres dog ogsa store frustrationer over, at det kan tage lang
tid (op til flere ar) at fa udredt/diagnosticeret et barn, man fx som laerer gerne vil have ivaerksat et
seerligt tilbud til, og at der mangler faglige kompetencer til at give bgrnene den bedst mulige ind-
sats. Det er dog ikke muligt ud fra interviewene at afgare, om der vitterlig er tale om bgrn med
diagnoser — eller om det i nogle tilfaelde maske drejer sig om bgrn med uhensigtsmaessig adfaerd.
Det kan formentlig vaere begge dele. Leerere fra specialklasserne har vaeret repraesenteret ved de
fleste interview pa skolerne og har givet indtryk af stort engagement.™ | afs. 4.3 ses naermere pa
tilbuddet til disse bgrn — specialundervisningen.

Derimod fylder de omsorgssvigtede bgrn rigtig meget pa en del af skolerne. Her er der stor fru-
stration over, at de er vanskelige at undervise, og at mulighederne for at hjeelpe dem er meget
ringe, fordi de nadvendige stattefunktioner ikke er til stede, og fordi laererne ikke fgler, at de har
de tilstraekkelige kompetencer til det. Det ser vi neermere pa i afsnit 4.4.

4.3 Specialundervisningen

Hvor mange bgrn, der er visiteret til specialundervisning, kommer naturligvis an pd, hvor mange
barn, der har behov for det. Men “behov” i denne sammenhaeng er ikke en objektiv starrelse, og
forskellige kommuner kan have forskellig praksis, dvs. forskellige graenser for, hvornar man defi-
nerer et behov som stgttekraevende.

Figur 1
Timer til specialundervisning i procent af samlet antal undervisningstimer

B Almindelig specialundervisning Vidtgdende specialundervisning

35%

30%

25% — ——— — —

20% — — —_— —

15% |— — —_— — — —

10%

5%

0%

KUJALLEQ, SERMERSOOQ QEQQA QAASUITSOQ, Hele landet

Kilde: Folkeskolen 2013/14, Inerisaavik 2014.
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Diagrammet, der er baseret pa tal fra Folkeskolen 2073/14, Inerisaavik 2014, viser hvor store for-
skellen er, kommunerne imellem. | Qaasuitsup Kommunia, hvor der er mindst specialundervis-
ning, drejer det sig om 18 % af undervisningstimerne, mens det i Qeqgata Kommunia, der ligger
hgjest, er 31 %. Fordelingen mellem almindelig og vidtgdende specialundervisning er ogsa for-
skellig. Figuren viser, at i Qeqgata Kommunia udger den almindelige specialundervisning 41 % af
specialundervisningen, mens det i Kommune Kujalleg kun er 19 %.

Ser man pa de enkelte byskoler, igen med tallene fra Inerisaavik, viser det sig, at den andel af un-
dervisningstimerne, der er specialundervisning, svinger fra 9 % pa den skole, hvor den er lavest,
til 44 % pa den skole, hvor den er hgjest. | de byer, hvor der er flere skoler, kan det haenge sam-
men med, at man har samlet specialklasserne pa én skole, men selv hvis man ser pa de skoler, der
er eneste skole i byen, varierer andelen, der er specialundervisningstimer, fra 16 % til 41 %. Det
kan have mange arsager — forskelligt syn pa, hvornar en elev har behov for specialundervisning
kan veere én, forskellige mader at definere specialundervisning eller andre statteforanstaltninger
pa kan veere en anden, men det kan ogsa haenge sammen med om skolerne med de sma andele
overhovedet har ressourcer (gkonomi eller laererkompetencer) til at tilbyde specialundervisning.
Det er ikke analyseret naermere her, men naevnes for at illustrere, at vilkdrene og praksis kan vae-
re meget forskellig fra skole til skole. Det er vanskeligt at lave statistik pa bygdeskolerne, da sma
tal kan give meget store udsving.

Andelen af bgrn, der er visiteret til specialundervisning, er ogsa meget varierende. Skolelederne er
i spgrgeskemaundersagelsen blevet spurgt, hvor mange der er visiteret til specialundervisning.
Deres svar fremgar af den fglgende tabel, der viser at der pa 33 ud af 43 skoler er under 10 %
visiterede bgrn, og gruppen med flest (over 15 %) er kun pa 4 skoler. De syv skoler, der havde
over 25 % barn med vanskeligheder (tabel 12), ma altsa fordele sig over flere kategorier her.

Tabel 15

Hvor stor en andel af skolens barn er visiteret til specialundervisning?

SYD NUUK MIDT DISKO NORD asT Total
(N=238) (N=138) (N=05) (N=10) (N=6) (N=5) (N=43)
0-5 % 4 3 1 6 5 1 20
(44 %) (38 %) (20 %) (60 %) (83 %) (20 %) (47 %)
6-10 % 3 3 3 1 1 2 13
(33 %) (38 %) (60 %) (10 %) (17 %) (40 %) (30 %)
11-15 % 1 2 1 2 0 0 6
(11 %) (25 %) (20 %) (20 %) (0 %) (0 %) (14 %)
Over 15 % 1 0 (0 %) 0 1 0 2 4
(11 %) (0 %) (10 %) (0 %) (40 %) (9 %)
Total 9 8 5 10 6 5 43
(100 %) (100 %) (100 %) (100 %) (100 %) (100 %) (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoledere i den granlandske folkeskole. Tabelrapporten afs.
3.1, tabel 18.

Note: tallene i denne tabel er konstrueret ved at krydse respondenternes svar pa spargsmadlene ” Hvor mange barn
pa skolen er visiteret til specialundervisning? Og “Hvor mange barn er der pd skolen i alt?” med hinanden.

4.3.1 Organisering af specialundervisningen

Lederne er 0gsa blevet spurgt om, hvordan specialundervisningen er organiseret — i trivselsklasser,
med stattelaerere osv. Resultaterne kan ses i tabelrapportens afsnit 1.11, tabel 112 og 113. De
viser, at 16 ud af 19 byskoler bruger specialklasser og 13 bruger stgtteleerere i den almindelige
undervisning. 9 byskoler har trivsels- eller AKT-klasser. Pa bygdeskolerne er det 6 ud af 23 skoler,
der bruger specialklasser, mens 9 har stgttelaerere. 11 bygdeskoler organiserer specialundervis-
ningen “pa anden made”.
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Tilbuddet til barn, der skal have almindelig specialundervisning, er i dag baseret pa skiftende
holddannelser. | stedet for stgttelaerere til de enkelte elever gives i dag midler til, at man kan dele
klassen op i mindre grupper og dermed tage hensyn til bgrnenes forskellige behov. Det er dog
ikke alle skoler, der bruger det. Blandt byskolerne er der 15 af lederne, der har svaret i sparge-
skemaundersagelsen, at de bruger skiftende holddannelser i undervisningen, mens 4 har svaret,
at de ikke gar. P& bygdeskolerne fordeler det sig sadan, at halvdelen, dvs. 13 af de ledere, der har
besvaret spagrgeskemaet, siger, at de ggr det, mens den anden halvdel ikke gar (Tabelrapporten
afs. 1.6, tabel 36). De ledere, der har svaret ja, er sa blevet spurgt, om de bruger skiftende hold-
dannelser af primaert paedagogiske eller praktiske arsager. De 15 byskoleledere har alle svaret
"Paedagogiske arsager”, og ud af de 13 bygdeskoleledere har de 12 svaret “Paedagogiske arsa-
ger” og 1 svaret "Praktiske arsager” (Tabelrapporten afs. 1.6, tabel 37).

Endelig er lederne blevet spurgt, om de skiftende holddannelser betyder, at de er ngdt til at ned-
prioritere andre ting pa grund af knappe ressourcer, og det svarer 2 af de 15 byskoleledere, sva-
rende til 13 %, og 5 af de 13 bygdeskoleledere, altsa 38 %, ja til (Tabelrapporten afs. 1.6, tabel

38).

4.3.2 Inklusion

Inklusion er et tema, der sa smat er pa vej ind i den grgnlandske folkeskole, men det er tydeligvis
ikke noget, der optager ledere og leerere péa skolerne. Selve ordet har ikke vaeret naevnt i inter-
viewene, og spgrgsmalet om, hvorvidt de eksisterende tilbud til bgrn med nedsat funktionsevne
virker eksk/uderende, er heller ikke noget, der optager dem. Der er en stor optagethed af, om
barnene far det rigtige og kvalificerede tilbud, og et blik for, at malet — ogsa for barn i special-
klasser — er, at de far deres afgangsprave, og at de har s& meget kontakt med den normalklasse,
de egentlig harer til i, som muligt. Flere steder lader man fx barnene fra specialklasserne deltage i
den normale undervisning i idraet, lokale valg osv. Det skal i den forbindelse naevnes, at man skal
vaere forsigtig med at drage paralleller til den danske debat om inklusion, idet de grenlandske
barn i udgangspunktet ikke eksk/uderesi naer samme grad som i Danmark, eftersom der ikke
findes specialskoler at ekskludere dem til, pa naer én for meget handicappede elever. Det er altsa
en del af hverdagen, at man har alle barn i samme hus. Som en forvaltningschef siger: Vi kan
ikke andet end inkludere, for vi har ikke andre steder at sende dem hen.” Alligevel skal man selv-
folgelig vaere opmaerksom pd, om bgrn, der burde kunne rummes i de almindelige klasser, bliver
sendt i specialklasser, fordi man ikke har kompetence eller ressourcer til at handtere dem i nor-
malklasserne.

Lederne er blevet spurgt i spargeskemaet om, hvordan de arbejder med inklusion. Hertil svarer 47
% af skolelederne i byerne og 46 % af bygdeskolelederne, at de slet ikke gar det, eller de farst
lige er begyndt pa det. 10 byskoleledere har svaret, at de gar det, og for otte skolers vedkom-
mende bestar det i, at de har flyttet elever fra special- til normalklasse. 4 ud af 13 bygdeskoler
har gjort det samme. 5 af de 13 bygdeskoler har helt nedlagt specialklasser, mens det ikke er sket
i byerne. Her er der til gengaeld 2 byskoler, der har uddannet eller ansat laerere, der er ressource-
personer i forbindelse med inklusion, og pa 1 skole har hele laererstaben faet kursus i inklusion.
Det har ingen af bygdeskolerne gjort (Tabelrapporten afs. 1.12, tabel 114).

Lederne er 0gsa blevet spurgt, om de generelt oplever, at |laererne har det ngdvendige kompeten-
ceniveau til at handtere inklusion. Hertil svarer 2 ud af 19 byskoleledere (11 %) og 4 ud af 24
bygdeskoleledere (17 %), at de i hgj grad har det, mens hhv. 37 % og 54 % svarer "I nogen
grad”. 10 af byskolelederne (53 %) svarer "I mindre grad” eller "Slet ikke”, og det samme gar 7
bygdeskoleledere (29 %) (Tabelrapporten afs. 1.12, tabel 119).

433 Kompetencer til specialundervisning

Det er meget forskelligt, hvilke kompetencer der er til radighed for specialundervisningen pa de
enkelte skoler. Den almindelige specialundervisning varetages i vid udstraekning af uddannede
lzerere, men i to byer (med tilhgrende bygder) ogsa af forskolelaerere. | to byer er det udelukkede
ikke-uddannede-leerere, der har denne opgave. Nedenstaende diagram viser fordelingen, opgjort
som andele af laeste timer:
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Figur 2
Laerernes uddannelse - almindelig specialundervisning, leeste timer
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Kilde: Folkeskolen 2013/14, Inerisaavik 2014.

Ser man pa den vidtgdende specialundervisning, er der fem byer (byskoler og bygdeskoler igen
set under ét) hvor over 40 % af den vidtgdaende specialundervisning varetages af ikke-
lzereruddannede, mens der i den anden ende af spektret er to byer, hvor over 50 % af den vidt-
gaende specialundervisning varetages af leereruddannede med supplerende specialpaedagogisk
uddannelse. Fem byer har slet ikke sddanne lzerere.

Figur 3
Leerernes uddannelse - vidtgaende specialundervisning, leeste timer
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Kilde: Folkeskolen 2013/14, Inerisaavik 2014.
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Samlet set viser tallene, at kun 2 % af den almindelige specialundervisning og 9 % af den vidtga-
ende specialundervisning varetages af leereruddannede med supplerende specialpadagogisk ud-
dannelse, og 17 % hhv. 12 % af denne undervisning star lzerere uden laereruddannelse for. Ud-

dannede laerere (uden supplerende uddannelse) og forskolelaerere star altsa samlet for hhv. 81 %
af den almindelige og 79 % af den vidtgaende specialundervisning.?°

434 Laererne om bern med behov for specialundervisning

Et gennemgdende @gnske hos laererne er netop mere viden om de diagnosticerede bgrns szerlige
behov, ligesom der kan vaere frustration over, at barn, der har faet en diagnose, ikke kan fa en
fagligt kvalificeret indsats. En laerer siger fx, at “vi mangler kurser om bgrn med szerlige behov til
lzererne i de almene klasser. Det mangler pa seminarieuddannelsen.” En anden lzerer siger:

Jeg er glad for rédgivningslaereren, der tager sig af bern med adfaerds- og indlaeringsvan-
skeligheder. Hun radgiver os. Heldigvis er der kommet s-klasser til at tage sig af dem. Men
vi mangler nogen, der kan komme og observere og definere deres behov. Nogle elever har
en diagnose, men far ingen indsats.

De naevnte s-klasser er ikke specialklasser i seedvanlig forstand (til barn med indlaeringsvanske-
ligheder), men en slags "adfaerdsklasser”, hvor eleverne skal laere at veere elever, og hvor alle slu-
ses ind i almindelige klasser igen.

En Izerer pa en lille byskole mener, at det gik ud over bgrnene, da man fjernede den almindelige
specialundervisning og lagde timerne om til holddannelse med seks timer pr. uge. Pa skolen me-
ner de slet ikke, at det er nok — ogsa fordi de, som de siger, "ikke har faglige kompetence til at
rumme dem”.

En PPR-konsulent bekraefter, at de nye lzerere ikke har uddannelse i specialpaedagogik, og at de
derfor ikke mener, at de kan rumme de “vanskelige” elever. Den pagaldende konsulent tilfgjer,
at ressourcerne ogsa er meget forskellige, jf. figur 1-3, og at nogle skoler er meget pressede.
Nogle barn er ngdt til at skifte skole for at fa et relevant tilbud

Pa én skole kigger inklusionstemaet frem pa den made, at laererne giver udtryk for, at de fgler, at
"kommunen og Selvstyret skubber det over pa os”. Ifglge leererne mener myndighederne, at det
er "vigtigere, at eleverne bliver i klassen, end det faglige, fordi de prioriterer det sociale hajest”.
Laererne tar ikke sige noget imod den prioritering og beder ikke om hjzelp til at handtere de pa-
gaeldende elever. Og hvis de ger, er der ikke nogen penge, siger de.

De ansatte i PPR har nogle andre synsvinkler pa dette tema, og de vil blive fremlagt i afsnit 4.5.1.

4.4 Omsorgssvigtede born

Omsorgssvigtede barn er et vidt begreb, men bruges her om de barn, der mangler den omsorg,
som er en forudsaetning for, at de kan modtage undervisning og indga i skolens sociale sam-
menhang pa den made, der forventes af dem. Konkret kan svigtet besta i, at de ikke har faet
nok mad eller sgvn, at de ikke bliver set og bakket op i skolearbejdet af deres foraeldre, at de er
belastet af foraeldres misbrug, eller at de er traumatiseret af overgreb. | laererens perspektiv ser
man et barn, som ikke harer efter, ikke kan koncentrere sig og lzere, og som maske forstyrrer
undervisningen gennem sin adfeerd (uhensigtsmaessig adfaerd behaver ikke at komme af om-
sorgssvigt, men omsorgssvigtede barn vil ofte have en uhensigtsmaessig adfzaerd). At demme efter
interviewene er det en meget stor udfordring at handtere de omsorgssvigtede barn i skolens regi.
Det er ikke pa alle besagte skoler, at leererne oplever det sddan, men nogle steder fylder det me-
get, og dér er laererne usikre pa opgaven og fgler, at de star for alene med den. Det er karakteri-
stisk, at de stgttefunktioner, skolerne har, ofte skifter. P4 mange skoler tales om en ordning, der
lige er sparet vaek, og om nye lgsninger, der er i stgbeskeen. Nogle steder er der dog ogsa vel-
fungerende, stabile foranstaltninger. Fx fortaeller leererne pa en stor byskole om, at det er en stor

20 Skolelederne er i spargeskemaet blevet bedt om at svare pa, om “en eller flere lzerere pa skolen har uddannelse i at
tage hand om” — barn med fysisk funktionsnedsaettelse/psykisk funktionsnedsaettelse/ordblindhed/ omsorgssvigt, men det
er sd 1a, der har svaret, at tallene ikke kan anvendes. (Tabelrapporten afs. 1.11, tabellerne 108-111.)
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hjeelp at have faet en socialradgiver pa skolen, ligesom de far al den stgtte og rddgivning fra PPR,
de har brug for — og fra skolens ledelse.

4.4.1 En opgave for socialforvaltningen - eller for stgttefunktioner pa skolen?

En leder fra en by, der har store sociale problemer, siger, at de omsorgssvigtede barn er "det
punkt, hvor vi spilder flest ressourcer”. Han mener ikke, det giver mening at preve at undervise
dem, nar deres basale behov ikke er daekket. Nar det er sa galt, er det socialforvaltningens opga-
ve at traede til, men de "har svaert ved at lgse opgaven”, siger han. Skolen laver 80-100 indbe-
retninger om aret, omhandlende ca. en fjerdedel af skolens elever. Nogle af eleverne afstedkom-
mer indberetninger flere gange i lgbet af et ar. Skolen har haft flere forskellige stgttefunktioner —
skolefe osv. — men de bliver sparet vaek efter fa ar. Nu ser lederen frem til at fa skolens egen soci-
alradgiver.

Pa flere af skolerne efterlyses forskellige former for stattefunktioner — psykolog, socialradgiver,
skolefe, trivselsklasse osv. — og meget ofte er der tale om, at der tidligere har veeret den slags
ordninger, men at de er ophgrt som fglge af besparelser. Det er desuden forskelligt, hvor meget
radgivningslaereren kan tage sig af og hjeelpe med. Nogle steder er det en meget erfaren person,
mens det andre steder er en funktion, der skifter ofte, fordi den besaettes som en del af time-
/fagfordelingen, og den nye og uerfarne har naturligt nok mindre at byde pa. (Se mere om rad-
givningslaererne i afsnit 4.5.2).

Pa en skole synes laererne, at det er et stort problem, til trods for at der er bade skolefe og rad-
givningslaerer. "Nogle gange faler vi os mere som en socialforvaltning — vi skal handtere konflikt-
lzsning, traumer og kriser. Det fylder meget — det er problemer udefra, som kommer med ind i
skolen. Misbrug, omsorgssvigt. Vi bruger meget tid pa det.” Nogle laerere faler sig meget over-
ladt til sig selv med problemer med eleverne. De ville gerne have flere stgttetimer eller mulighed
for at tilbyde eleverne noget andet end den almindelige klasse i en periode.

Helt tilsvarende fortaeller laererne pa flere andre skoler, at de sociale sager tager tid fra undervis-
ningen. De ville gerne have socialforvaltningen til at tage sig af det, for det er tunge sager, og de
er meget langvarige. Ogsa her har de haft ordninger, der er sparet vaek igen, og nu kunne de
godt gnske sig en socialradgiver, en psykolog og en speciallaerer. De har AKT-lzerere, men de er
ikke uddannede psykologer.

To lzerere fra store byer siger:

Det er svaert ikke at tage det pd sig. Men nu har jeg leert, at det bare er en opgave. Det var
et chok at komme ud og se, at virkeligheden er sédan, saerligt med misbrug og omsorgs-
svigt.

Man kommer til at give sig selv skylden, men vi er ikke uddannede speciallerere. Vi laerer
ikke om det pa seminariet.

En laerer siger, at man "bruger meget tid pa at vaere socialradgiver”, og en kollega fglger op med
sin tvivl: “Hvor gar graensen for, hvad jeg skal som lzerer?!”

Bygderne kan noget szerligt

| bygderne er folk ikke mere velhavende eller mindre arbejdslgse end i byerne, men der er allige-
vel en anden social sammenhang og overskuelighed, som kan ggre det lettere at tage hand om
barn med vanskeligheder.
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En positiv historie fra en bygd

"Da der engang var en dreng, der havde lidt problemer med sin adfzerd, lavede vi en
handleplan sammen med ham og hans forzeldre, og sa fulgte vi op med mader hver anden
uge eller deromkring i tre maneder. Sa var han pa ret kgl igen. Forzeldrene var meget gla-
de for det.”

Interviewer: "Fik | hjelp fra PPR i den forbindelse?”

"Nej, PPR var ikke indblandet.”

Selvom skolelederen i en af de besggte bygder ogsa ser en stigende tendens til omsorgssvigt, og
der er langt til de fagpersoner, skolen kan traekke pa, er det, som om problemerne er mere over-
skuelige. Problemet med wrolige born er meget mindre — det var tydeligt at se i de besagte un-
dervisningstimer, og laererne taler ogsa om det. En leder beskriver det pa den made, at “de uro-
ligste barn her er som de roligste i byen” — selvom de lokale laerere, der ikke har arbejdet pad en
byskole, har sveert ved at tro det. En anden leder siger, at pa faellesmgder for hovedskolen og
bygderne taler de andre bygder godt nok ogsa om urolige elever, men “det har vi ikke. | den lille
by, hvor jeg ogsa har vaeret lzerer, havde barnene ikke lyst til at ga i skole. Det har de her. De vil
meget gerne, og der er ikke nogen, der naegter, fordi det er svaert.” En anden bygd har succes
med plejebgrn fra byen. De kommer fra specialklasser, men kan rummes i normalklasserne i byg-
den, bare der ikke er for mange pa én gang.

4.5 Stottefunktionerne for barn med saerlige behov

4.5.1 PPR - Paedagogisk-Psykologisk Radgivning

PPR er konkret placeret med et kontor i hver af de fire kommuner, og det er derfor kun 10 af
skolerne, der har et PPR-kontor i samme by, mens konsulenterne ma rejse, hvis de skal se bgrn pa
de gvrige 67 skoler. Det afspejler sig i nogen grad i, hvordan skolelederne oplever PPR’s tilgaenge-
lighed.

Tabel 16
Hvor enig eller uenig er du i falgende udsagn?

Det er nemt at fa tid hos
PPR til vejledning eller
konsultation for en laerer

Det er nemt at fa en PPR-,
medarbejder til at kom-
me, nar vi har brug for at
fa set pa et barn

Er der et PPR-kontor i samme by som skolen?

Ja Nej Ja Nej
3 5 4 11
(43 %) (15 %) (57 %) (33 %)
Overvejende 3 13 3 13
enig (43 %) (39 %) (43 %) (39 %)
Overvejende 1 9 0 6
uenig (14 %) (27 %) (0 %) (18 %)
0 6 0 3
(0 %) (18 %) (0 %) (9 %)
7 33 7 33

(100 %) (100 %) (100 %) (100 %)
Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoledere i den granlandske folkeskole. Tabelrapporten afs.
3.1, tabel 19.
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Ovenstadende tabel viser, at skoleledere, der har et PPR-kontor i samme by, og skoleledere, der
ikke har, er lige tilbgjelige til at mene, at det "er nemt at fa kontakt med en relevant medarbejder
hos PPR"” — det er hhv. 57 % og 61 % enige i. Denne form for kontakt er givetvis overvejende pr.
telefon eller mail, og her er den fysiske placering mindre vaesentlig. Men nar det geelder de typer
af kontakt, som kraever fysisk tilstedevaerelse, bliver der forskel.

Selvom der er omtrent lige mange i begge grupper, der oplever, at “det er nemt at fa tid hos PPR
til test/undersagelse af et barn” (det svarer hhv. 29 % og 27 %, at de er enige i), er der flere i
gruppen, der ikke har PPR-kontor i samme by, som er “overvejende uenige” eller “uenige”, nem-
lig 42 % over for 14 %. Forskellen er endnu starre, ndr man spgrger, om “det er nemt at fa en
PPR-medarbejder til at komme, nar vi har brug for at fa set pa et barn” — det er 43 % af skolele-
derne, der har PPR-kontor i byen, enige i mod kun 15 % af dem, der ikke har. 45 % af disse er
overvejende uenige eller uenige. Samme manster viser sig i forbindelse med spgrgsmalet om,
hvorvidt “det er nemt at fa tid hos PPR til vejledning eller konsultation for en leerer”.

Samlet set er det 48 % af skolelederne, der /kke mener, at det er nemt at fa en PPR-medarbejder
til at komme, og 45 %, der /kke mener, at det er nemt at fa tid til test eller undersggelse af et
barn. Det er formentlig med til at give frustrationer i handteringen af barn med saerlige behov.

PPR-kontorernes medarbejdere er selv frustrerede over manglende ressourcer/medarbejdere og
de store afstande, der ger det vanskeligt at deekke alle skoler ordentligt.

4.5.2 Radgivningslaereren

Pa alle byskoler har en rddgivningsicerer for specialundervisning et koordinerende ansvar i relation
til barn med saerlige behov. Stillingsbeskrivelserne er forskellige pa de forskellige skoler, men
grundlaeggende er det tanken, at radgivningslaererne skal stgtte og radgive deres kolleger og vee-
re et bindeled til PPR. Det kan fx vaere dem, der samler og videresender indstillinger til PPR, og
som organiserer PPR-medarbejdernes besgg pa skolen. Bygdeskolerne skal ogsa ga via radgiv-
ningslaereren pa byskolen.

PPR er meget afhaengig af radgivningslaererne, fremgar det af interviewene med medarbejdere
pa de fire PPR-kontorer. Lederen af PPR i en af kommunerne betragter endda radgivningslaererne
som en af de store udfordringer. Alle PPR-ledere naevner, at der er forskel pa, hvor gode radgiv-
ningslaererne er. At nogle er erfarne og dygtige, men at mange er nye, og at den hyppige ud-
skiftning er et problem, ligesom det besveerliggar samarbejdet, at deres opgaver og procedurer er
formuleret forskelligt pa de enkelte skoler. De har typisk ingen specifik uddannelse til funktionen,
og der er en vaesentlig opgave for PPR i at oplaere dem. Men hvis de er inde i arbejdsgangene,
kan det fx godt lykkes at fa et arbejde i gang om et barn, far der sker en egentlig indstilling til
PPR. En PPR-leder forklarer, at de gerne vil ind i samarbejdet med skolerne ogsa pa et mere fore-
byggende plan, men at de far mange ting ”i sidste gjeblik".

Indstillinger til PPR

Det naevnes ogsa, at procedurerne for indstillinger ikke altid fungerer. Indstillingerne er tit man-
gelfulde, forklarer PPR-medarbejderne, og de kommer for hurtigt og pa for spinkelt et grundlag.
Af en indstilling skal det fremga, hvilke test (fx laesetest, paedagogiske test) skolen har pravet ele-
ven med, og hvad man ellers har forsagt. Men ofte fremgar det, at man ikke har pravet noget.
PPR-medarbejderne tager dette som et tegn pa, at de vil sige "vi har brug for hjeelp!”. Indstillin-
gerne er ogsa kendetegnet ved, at de ofte er skrevet, uden at laererne har talt med hinanden
farst. Et eksempel kan veere en indstilling, der stort set kun indeholder en konstatering af, at et
barn ikke fungerer godt sprogligt, uden at indstillingen beskriver, at der har vaeret nogen paeda-
gogiske overvejelser eller andre refleksioner. Dvs. at man ikke har forsagt at Igse problemet pa
skolen, far PPR bliver tilkaldt. Nar laererne selv skal teste barnene, er det ogsa, fordi det spilder
PPR’s tid, hvis disse ting ikke er prgvet, ndr PPR involveres.

En PPR-medarbejder papeger i trdd med dette, at antallet af indstillinger fra de enkelte skoler va-
rierer, og det afspejler forskellige mader at se bgrnene pa. Det afspejler ogsa forskellige opfattel-
ser af PPR — om det er "eksperter” eller “konsulenter”. "Ekspert-opfattelsen” producerer for

mange indstillinger. Den bygger pa en tanke om, at PPR er nogle, man kan rekvirere til at stille en
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diagnose, sa man kan fa sit problem lgst. PPR vil hellere have en mere konsultativ tilgang, hvor
man kan give rad og vejledning uden at “overtage” problemet fra skolerne.

Interessant nok har nogle laerere den stik modsatte opfattelse — at det er PPR, der forlanger en
egentlig indstilling, far de vil rddgive om et barn. Disse lzerere vil netop gerne bruge PPR mere
konsultativt, fx ved at de kommer og observerer et barn, s& man kan tale sammen ud fra dét.

En PPR-leder mener, at de skoler, hvor det fungerer bedst, ogsa er de skoler, hvor der er god le-
delse.

4.6 Sammenfatning og vurdering — eleverne

At granlandske barn i alt for vid udstraekning er udsat for omsorgssvigt og overgreb, som kraever
noget ekstra af skolen, er dbenbart. At de gkonomiske ressourcer til at yde bgrnene den relevan-

te stotte er sparsomme, er ogsa indlysende. Derfor er det ogsa meget forstaeligt, at mange ledere
og laerere er dybt frustrerede over, at det kan vaere vanskeligt overhovedet at fa en fornuftig un-

dervisning stablet pa benene, fordi der er s mange sociale problemer at overkomme farst.

Men skal man taenke i lgsninger, er det vigtigt, at man som skoleleder eller |zerer ikke drager den
konklusion, at der ikke er noget at gare, far de sociale problemer er Igst, eller PPR og det sociale

system har faet flere ressourcer. Det er klart, at dét ville gare mange ting lettere, men der er ogsa
plads til forbedringer i skolen — det viser flere eksempler fra evalueringen.

Bade leerere og PPR-medarbejdere peger pa, at laererne har for lidt viden med sig fra leererud-
dannelsen, hvad angar bgrn med szerlige behov. Hvis disse elever skal kunne handteres i den
normale undervisning, ma laererne have de forngdne kompetencer til det. Det handler om lzerer-
uddannelsen og om efteruddannelse. Men en laerer peger ogsa pa, at “man selv kan gare meget,
nar det geelder barn med diagnoser. Det er meget op til den enkelte lzerer at forberede sig og
seette sig ind i tingene.”

Flere lzerere er ogsa inde pa, at de selv har et ansvar. En laerer i en mindre by med store sociale
problemer synes, at det er vigtigt ikke at bruge barnenes baggrund som undskyldning for alt det,
der ikke lykkes. "Vi ma ogsa pregve at ggre undervisningen mere interessant,” siger hun. Andre
muligheder kunne vaere mere malrettet kompetenceudvikling — fx kurser i assertiv kommunikati-
on eller i form af konkret sparring fra PPR, som to forskellige skoler har haft succes med. Hgjere
prioritering af radgivningsleererne — som fx kunne komme til udtryk, ved at man ikke lod dem
skifte ud hvert ar — kan vaere en helt gratis vej til kompetencelgft alene gennem oparbejdelse af
erfaring.

Forhold, som at PPR-medarbejderne oplever, at skolerne har meget forskellige kriterier for, hvor-
nar de indstiller barn, og at de bruger meget forskellige antal timer til stgttende undervisning,
peger pd, at der kunne vaere grund til at gennemfare en mere samlet afklaring af, hvad der for-
ventes af den enkelte leerer, af skolen, af socialforvaltningen og af PPR. Mange lzerere er i tvivl
om, hvad der er deres opgave, nar det graenser op til de mere sociale indsatser, og det bar de ha-
ve retningslinjer for og statte til at afklare.

Men allerfgrst kunne der vaere god grund til at tage en grundlaggende paedagogisk diskussion
om, hvordan det kan ga til, at halvdelen af lzererne i spgrgeskemaundersggelsen opfatter elever-
nes adfaerd som skolens starste udfordring. Ikke ressourcerne eller kompetencerne eller statte-
funktionerne. Men simpelthen eleverne, der ikke opfarer sig, som de skal.

Endelig er der grund til at gribe tilbage til kapitlet om undervisningen. Effektive Undervisnings-
principper blev i hgj grad valgt og introduceret som et bud pa en made, hvorpa man kan undervi-
se elever, som er vanskelige at motivere eller fastholde med traditionel undervisning, men bruges
kun i begraenset omfang. Den kobling er ikke blevet naevnt i interviewene, men kan med fordel
traekkes frem igen.
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5 Leererne

Evalueringen viser, at mange ledere og laerere pa skolerne oplever, at de har et godt samarbejds-
klima pa skolen. Imidlertid naevnes manglende samarbejde ogsa ofte som drsag til, at opgaver
ikke bliver last s& godt, som de kunne. Samtidig ses en relativt stor udskiftning af personale pa
mange skoler blandt bade laerere og ledere, hvilket kan medfare manglende kontinuitet og ogsa
have en negativ betydning for samarbejdsrelationerne. Men evalueringen viser, at udfordringerne
0gsa handler om, hvordan laererne er organiseret pa skolerne. Bade laerere og ledere peger nem-
lig pa, at fx trin- og teamstrukturerne rummer udfordringer med hensyn til den made, leererne
underviser og samarbejder pa. Nogle mener ogsa, at samarbejdet ganske enkelt ikke bliver priori-
teret hajt nok. Det kommer fx til udtryk, ved at mange laerere har svaert ved at fa etableret tvaer-
faglig undervisning. Endelig er forholdene mellem grgnlandske og danske laerere — pa de skoler,
hvor der er mange danske laerere ansat — ofte praeget af en vis distance, eller maske ligefrem
konflikter.

5.1  Generelt om samarbejdet

Ledere og lzerere er i vidt omfang tilfredse med det generelle samarbejdsklima pa skolerne. |
spargeskemaundersggelsen blandt skoleledere svarer 19 ud af 43 skoleledere (44 %) fx, at de er
tilfredse med det generelle samarbejdsklima pa skolen, mens 23 (53 %) er overvejende tilfredse.
En byskoleleder er overvejende utilfreds. Ingen svarer, at de er helt utilfredse.

Tabel 17
Hvor tilfreds er du med det generelle samarbejdsklima pa skolen?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 24) Total (N = 43)
Tilfreds 6 (32 %) 13 (54 %) 19 (44 %)
Overvejende tilfreds 12 (63 %) 11 (46 %) 23 (53 %)
Overvejende utilfreds 1(5 %) 0(0 %) 12 %)
Utilfreds 0 (0 %) 0 (0 %) 0(0 %)
Total 19 (100 %) 24 (100 %) 43 (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoledere i den granlandske folkeskole. Tabelrapporten afs.
1.70, tabel 87.

Adspurgt, om der er et samarbejde pa skolen, der ger, at skolen fgles som en helhed, svarer 12
ledere (29 %), at dette er tilfeeldet i hgj grad, og 24 ud af 42 skoleledere (57 %), at det er det i
nogen grad. | alt 6 skoleledere (15 %) vurderer, at der i mindre grad eller slet ikke er et sadant
samarbejde. Det viser spargeskemaundersggelsen blandt skoleledere. Der er ikke signifikant for-
skel pa by- og bygdeskoleledere, men det er dog tankevaekkende, at 4 bygdeskoleledere slet ikke
mener, at der er et samarbejde pa deres (lille!) skole, der gar, at den fgles som en helhed. Tallene
fremgar af nedenstaende tabel.
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Tabel 18
I hvilken grad vurderer du, at der er et samarbejde pa skolen der ggr, at skolen fales
som en helhed?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 23) Total (N = 42)
| hgj grad 6 (32 %) 6 (26 %) 12 (29 %)
| nogen grad 12 (63 %) 12 (52 %) 24 (57 %)
| mindre grad 1(5 %) 1(4 %) 2 (5 %)
Slet ikke 0(0 %) 417 %) 4(10 %)
Total 19 (100 %) 23 (100 %) 42 (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoledere i den granlandske folkeskole. Tabelrapporten afs.
7.10, tabel 93.

Skolelederne er ogsa blevet spurgt om, i hvilken grad de vurderer, at laererne traekker pa hinan-
dens viden og ressourcer. Her svarer 15 (35 %), at det sker i hgj grad, og 26 ud af 43 ledere (60
%), at det sker i nogen grad, 1 skoleleder (2 %) svarer, at det kun i mindre grad er tilfaeldet, og 1
skoleleder (2 %) svarer, at det slet ikke er tilfaeldet. Samlet set vurderer 95 % af lederne altsa, at
lererne pa skolerne traekker pa hinandens faglige viden og ressourcer (Tabelrapporten afs. 1.10,
tabel 9).

Leererne er 0gsa selv blevet bedt om at vurdere deres samarbejde, og ogsa her tegnes et overve-
jende positivt billede. | spargeskemaundersagelsen er 88 % af laererne ogsa enten tilfredse (45
%) eller overvejende tilfredse (43 %). 12 % af laererne er overvejende utilfredse (10 %) eller util-
fredse (2 %).

Tabel 19
Hvor tilfreds er du med samarbejdet mellem laererne pa skolen?

Byskole (N = 230) Bygdeskole (N = 54) Total (N = 284)
Tilfreds 43 % 54 % 45 %
Overvejende tilfreds 45 % 35 % 43 %
Overvejende utilfreds 9 % 1% 10 %
Utilfreds 3% 0 % 2%
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014 Tabelrapporten afs. 2. 18, tabel 84.

Tallene viser, at der kun er en lille forskel pa, hvorvidt lzererne fra byer og bygder er tilfredse med
samarbejdet mellem laerere pa skolerne. Tendensen er dog, at der er starre tilfredshed at spore
blandt bygdeskoleleerere end blandt byskolelaererne.

| spgrgeskemaet er lererne ogsa blevet bedt om at skrive, hvad de mener, er skolens tre starste
udfordringer, og her naevner 29 laerere fra byskoler og 5 fra bygdeskoler det kollegiale samarbej-
de (Tabelrapporten afs. 3.2, tabel 2). (Det kan vaere nogle af de 33, der i tabellen ovenfor har er-
klaeret sig utilfredse eller overvejende utilfredse).

Temaet samarbejde har vaeret oppe i interviewene med laererne. Det kan vaere svaert at sige no-
get negativt om, nar man sidder i en gruppe med andre kolleger, og det generelle billede, der
tegnes, er ogsa overvejende positivt. Men mange naevner fx, at de synes, at de har et godt sam-
arbejde pa deres eget trin, men at det kniber med samarbejdet med de andre. Udskiftning af lze-
rere og leerere med meget fravaer naevnes ogsa som udfordringer for samarbejdet. En leder taler
om, at der kan veere konflikter mellem gamle og nye leerere, en konflikt, han karakteriserer som
vaerende "mellem den gamle skole og Atuarfitsialak”.
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5.2  Trinsamarbejdet

Ifalge folkeskoleloven fra 2003 er skolen opdelt i tre trin, der omfatter et trin for de yngste elever
i1.,2. 09 3. klasse, et firedrigt mellemtrin for eleverne i 4., 5., 6. og 7. klasse, og et trin for de
>ldste elever i 8., 9. og 10. klasse. Undervisningen organiseres pa de enkelte trin i argangsdelte
eller ikke-argangsdelte klasser i fagdelte forlgb. Derudover forudsaettes det med den nye forord-
ning, at en del af undervisningen skal forega i tveerfaglige forlgb pa skiftende hold, hvilket vil bli-
ve uddybet i naeste afsnit (afsnit 2.3).

Formalet med trinopdelingen er forklaret i bemaerkningerne til loven:

“Den nye struktur skal sikre, at eleverne gennemgar et skoleforlgb delt op i overskuelige enheder
med afsluttende evalueringer efter hvert trin, saledes at der Igbende kan foretages en malrettet
planlaegning af skole- og leeringsforlgbet for den enkelte elev.” (Citeret fra: Bemaerkninger til ua-
kast til Landstingsfororaning nr. x af x.xxx 2001 om folkeskolen, EM 2001/35 s. 6.)

Med udgangspunkt i trindelingen har mange skoler valgt, at den enkelte lzerer i hgjere grad end
tidligere laegger det meste af sin undervisningstid pa et enkelt trin i et teamsamarbejde og derfor
fortrinsvis samarbejder med gruppen af lzerere pa det samme trin. Laererne falger altsa ikke deres
klasser gennem hele skoleforlgbet, men bliver fortrinsvis pa trinnene.

Denne struktur giver en meget klar ramme for, hvilken gruppe af elever og leerere den enkelte
lzerer har med at gagre. Den muligger 0gsa et teet samarbejde mellem lzererne om den enkelte
klasse og det enkelte trin. Hvis alle laerere underviser i forskellige klasser pa alle trin, vil den enkel-
te laerer fx skulle ga til mange forskellige argangs- eller trinmgder. Desuden betyder tilknytningen
til trin, at laererne kan blive specialiseret i elevernes udvikling pa de forskellige alderstrin og i den
didaktik, der knytter sig dertil.

Flere laerere oplever dog, at den trinopdelte ramme i praksis fungerer for ufleksibelt, hvilket
blandt andet medfgrer, at de ofte skal undervise i mange eller samtlige fag i den enkelte klasse i
stedet for i de fag, de har linjefagskompetence eller i avrigt bare gode faglige kompetencer inden
for. Pa en skole er der fx kun musik pa aeldstetrinnet og kun slgjd pa yngstetrinnet, fordi der kun
er én leerer til hvert af disse to fag. Den oplagte fordel, der skulle vaere ved trinnene, nemlig at
lzererne kan samarbejde taettere, giver flere laerere udtryk for, ikke fungerer alligevel, fordi det
ikke sker i praksis. En ny laerer synes, at netop samarbejdet er den starste udfordring. Hun er ble-
vet sat til at undervise i ni forskellige fag og synes ikke, at hun far nogen hjeelp fra de andre.

Det skal bemaerkes, at den faste opdeling af laererne, hvor de knyttes til ét trin, og eleverne sale-
des skifter leerere ved overgangen mellem trinnene, ikke er noget, der fglger af trinopdelingen i
sig selv. Som det fremgar af bemaerkningerne til forordningen/loven, er den i udgangspunktet
blot taenkt som en indholdsmaessig opdeling af skoleforlgbet.

Tre trin — tre oer

Interviewene i forbindelse med skolebesggene viser, at trinstrukturen i hgj grad har betydning for,
hvordan leererne oplever, at samarbejdet pa skolen fungerer. Flere taler om, at skolen opleves
som tre adskilte skoler i én. En laerer fra en byskole siger fx, at "de tre trin er som tre ger”. Laere-
ren efterlyser et bedre samarbejde pa tvaers af trinnene, fordi isaer arbejdet med den rgde trad
gennem elevernes skoletid og arbejdet med overgange mellem trinnene i hendes gjne i dag er
treengt i baggrunden. Da skolen de seneste ar samtidig er vokset, betyder det ifglge leereren, at
lzererne pa skolen i dag har betydeligt mindre kontakt med hinanden. Nogle steder har det dog
den gode side, at der inden for de enkelte trin er et godt og taet samarbejde.

Pa en anden byskole fortaeller lzererne, at det samme har veeret tilfaeldet pa deres skole, men at
der nu er blevet bladt op i trinstrukturen pa den made, at leererne ikke kun er pa ét trin, hvilket
har gjort samarbejdet pad tvaers mere smidigt. De har ogsa indfart brobygningstimer til samarbej-
de mellem 3. og 4. klasse og mellem 7. og 8. klasse, s lzereren, der afgiver elever, kan overdrage
viden til leereren, der modtager eleverne pa det naeste trin. Det geaelder ogsa mellem specialklas-
sen og normalklasserne, hvor laererne har brug for at holde mader med hinanden, ndr elever flyt-
ter fra en specialklasse til en normalklasse og omvendt. En leerer udtrykker det sadan:
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Tidligere var der kloft mellem trinnene. | dag laegger vi mest vaegt pa at undervise i de fag,
vi er gode til. Det var anderledes for. Kun at vaere leerer pa ét trin er ikke nodvendigvis
bedst. Det giver perspektiv at veksle mellem trinnene.

Ogsa pa endnu en anden byskole er trinstrukturen bladt op, sa flere laerere nu underviser pa an-
dre trin end dem, de er tilknyttet. Det betyder, at der er nogle, der har flere timer pa andre trin
end det, de organisatorisk er tilknyttet. Da samarbejdet saledes stadig er struktureret efter trinne-
ne, giver det en udfordring pa den made, at det kan vaere svaert at samle alle lzerere inden for et
enkelt trin til teammgader.

Et andet perspektiv er den funktion, trinnene har som organisatorisk enhed, som forskellige op-
gaver og funktioner er uddelegeret til, og som skal ledes af en trin- eller afdelingsleder. P4 en
mindre byskole peger laererne pa, at afdelingslederne ikke i tilstraekkelig grad |after deres opgave
med at tage initiativ til de ngdvendige paedagogiske og faglige draftelser. En laerer udtrykker fx
frustration over, at der generelt er en for lad og uambitigs holdning til, hvordan mgdekulturen
skal vaere. Fx papeger laereren, at der ofte ikke bliver skrevet dagsorden forud for mgderne, og at
trinlederne ikke forbereder og strukturerer mgderne godt nok. Desuden oplever han, at maderne,
som ligger om eftermiddagen, ofte ikke bliver til noget, fordi laererne er gaet hjem. Andre steder
naevnes, at trinmgder er fine, hvis der vel at maerke er en veldefineret dagsorden, og at det ikke
kun behaver at vaere trinlederens ansvar at lgfte det: Vi skal ogsa vaere bedre til at ggre noget
selv. Vi skal snakke mere om fag. Vi bruger ikke hinandens ressourcer godt nok."

Pa en lille bygdeskole er udfordringerne noget anderledes. De fa laerere, der er pa skolen, oplever
bade styrker og udfordringer forbundet med ikke at have flere kolleger at samarbejde med. Fx
synes lederen, at det er positivt at veere en lille gruppe, der far hverdagen til at fungere sammen:
"Vi samarbejder godt. Det er rart at vaere sa fa. Vi er i kontakt med hinanden om alting. Men
man kan ogsa godt savne at have nogle kolleger i et team, der kan sparres med. Jeg savner sam-
arbejde, hvor man udveksler idéer om det faglige, og det er svaert, nar man ikke er flere.” Laere-
ren forteeller, at der arbejdes pa en lgsning, hvor bygdeskolen bliver koblet pa byskolens intranet,
sa de kan udvikle noget samarbejde med byskolelaererne gennem de dialogfora, der er dér.

| spgrgeskemaundersagelsen er skolelederne blevet spurgt, hvordan de vurderer trinsamarbejdet
og samarbejdet inden for faggrupperne. Her vurderes trinsamarbejdet markant bedre end fag-
gruppesamarbejdet, hvilket underbygger indtrykket af, at trinnene kan vaere nogle udmaerkede,
velfungerende "ger” pa skolen, men at de er det pa bekostning af samarbejdet “pa langs”.

24 ud af 43 skoleledere (56 %) svarer, at trinsamarbejdet fungerer godt, mens 17 ledere (40 %)
svarer, at det fungerer rimeligt. 1 bygdeskoleleder (4 %) svarer, at det fungerer mindre godt, og
1 leder svarer, at de pa hans skole slet ikke har et trinsamarbejde. Tallene fremgar nedenfor af
tabel 20.

Tabel 20
Hvordan fungerer: trin-samarbejde?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 24) Total (N = 43)
Godt 13 (68 %) 11 (46 %) 24 (56 %)
Rimeligt 6 (32 %) 11 (46 %) 17 (40 %)
Mindre godt 0 (0 %) 1 (4 %) 1(2 %)
Det har vi ikke 0 (0 %) 1 (4 %) 1(2 %)
Total 19 (100 %) 24 (100 %) 43 (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.10, tabel 88.

Skolelederne vurderer derimod samarbejdet inden for faggrupperne (grenlandsklzaererne, mate-

matiklaererne osv.) vaesentligt ringere. 14 ud af 42 skoleledere (33 %) svarer, at det fungerer
godt. 19 (45 %) svarer, at det fungerer rimeligt, og 9 (21 %) af skolelederne svarer, at det funge-
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rer mindre godt. Der er ingen, der svarer, at der blandt lzererne slet ikke er et samarbejde inden
for faggrupperne. Tallene kan ses i tabellen nedenfor.

Tabel 21
Hvordan fungerer: samarbejde inden for faggrupperne?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 23) Total (N = 42)
Godt 3(16 %) 11 (48 %) 14 (33 %)
Rimeligt 9 (47 %) 10 (43 %) 19 (45 %)
Mindre godt 7 (37 %) 2 (9 %) 921 %)
Det har vi ikke 0(0 %) 0(0 %) 0(0 %)
Total 19 (100 %) 23 (100 %) 42 (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.10, tabel 89.

Hvor bygdeskolelederne vurderede trinsamarbejdet noget mindre positivt end byskolelederne, er
det omvendt med faggruppesamarbejdet. Her er der en signifikant forskel, idet 48 % af bygde-
skolelederne — mod kun 16 % af byskolelederne — mener, at faggruppesamarbejdet fungerer
godt, og 37 % af byskolelederne omvendt mener, at det er mindre godt. Det svarer kun 9 % af
bygdeskolelederne. Det kan maske netop vaere et udtryk for, at trinopdelingen pa byskolerne er
sa udtalt, at det ligefrem afskaerer faggruppesamarbejdet fra at fungere, mens bygdeskolerne ik-
ke er sa opdelt i trin af den praktiske grund, at alle leerere er ngdt til at undervise mere eller min-
dre pa alle argange.

Laererne giver da ogsa udtryk for, at de mgdes oftere med deres kolleger pa de trin, de er tilknyt-
tet, end de mgdes i en faggruppe blandt laerere, der underviser i det samme fag pa skolen. Ifalge
spgrgeskemaundersggelsen mades 85 % af byskolelaererne og 70 % af bygdeskolelaererne
mindst en gang om maneden i forbindelse med trinsamarbejdet (Tabelrapporten afs. 2.18, tabel
86), mens de tilsvarende tal for faggruppesamarbejdet er hhv. 39 % og 47 %. (Resten mgdes
sjeeldnere eller slet ikke) (Tabelrapporten afs. 2.18, tabel 88). Her fremgar det ogsa, at bygdesko-
lelzererne i noget hgjere grad end byskolelaererne prioriterer faggruppesamarbejdet. Derudover
deltager byskolelaererne hyppigere i drgangssamarbejde (72 % mindst en gang om maneden),
end bygdeskolelaererne gar (57 %) (Tabelrapporten afs. 2.18, tabel 86). En forklaring p4, at trin-
samarbejdet prioriteres eller vurderes hagjere end faggruppesamarbejdet kan ogsa veere, at der pa
alle skoler er afsat ressourcer til trinsamarbejdet gennem forberedelsesfaktoren, mens mange
skoler ikke har afsat noget — eller kun lidt — til faggruppesamarbejdet.

5.3 Samarbejdet mellem grgnlandske og danske laerere
Samarbejdet mellem danske og grgnlandske lzerere var ikke i udgangspunktet et tema i evalue-
ringen, sa det er ikke noget, vi har spurgt om i spargeskemaer eller interview. Temaet er spontant
dukket op i nogle af interviewene i de byer, hvor der er flere danske laerere, og da det tydeligvis
kan fylde ganske meget, naevner vi det her.

Samarbejdet pa skolerne er ogsa pavirket af laerernes sproglige og kulturelle baggrund, hvor dan-
ske lzerere udger en minoritetsgruppe pa en del af de grgnlandske laerervzerelser, selvom de er
blevet markant faerre, end de har vaeret, og i dag kun udgegr 13 % af det samlede, padagogiske
personale pa skolerne. Det er dog meget ujeevnt fordelt, sa der pa byskolerne i de store byer pa
vestkysten typisk kun er enkelte danske laerere, mens der er flere pa byskolerne i yderdistrikterne.
Nogle af interviewene peger dog p3, at det ikke sa meget er det absolutte antal der er afgarende.
Ogsa med en lille gruppe kan der opsta gnidninger i forholdet til de granlandske lzrere. Det illu-
streres fx af et udsagn fra en grgnlandsk laerer pa en skole, hvor der ellers ikke er s& mange: "Pa
2ldstetrinnet gar det godt, vi har ingen danske laerere (...)."

En ting er, at man naturligt seger sammen med de kolleger, man har faelles sprog med. Uanset at
de fleste grgnlandske laerere er gode til dansk, sa gar smalltalken pa lzerervaerelset nemmere pa

ens eget sprog, og det giver let en vis opdeling af de to grupper i hverdagen. Det fgrer dog naep-
pe til samarbejdsvanskeligheder i sig selv. Men ud over at der er sproglige barrierer, mener nogle
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af de interviewede, at de danske lzerere ofte ikke har tilstraekkelig viden om de forhold og de fag-
lige og lovgivningsmaessige rammer, de har med at gare, nar de arbejder i Grgnland, eller en er-
kendelse af, at de er pa arbejde i en fremmed kultur.

At forholdet mellem danskere og gr@nlaendere kan veaere vanskeligt, kan have karakter af et tabu.
Det kommer allerede til udtryk ved, at temaet udelukkende er taget op i de individuelle interview,
der er gennemfart i forbindelse med evalueringen, eller i gruppeinterview, hvor der kun har vaeret
grgnlandske laerere til stede. Det er tydeligvis ikke et emne, der er sa nemt at drgfte dbent pa lae-
rervaerelset pa tveers af de to grupper.

Pa en af byskolerne har skolelederen direkte darlige erfaringer med de danske laerere og forhol-
der sig ret kritisk til gruppen af danske laerere i Gragnland. Skolelederen, der selv er dansker, ser
det som, at nogle af de danske laerere i Granland fortrinsvis kommer for at opleve landet og na-
turen. | hans gjne kan det somme tider give et forkert udgangspunkt for at udfylde jobbet som
lzerer i Grgnland: “Nogle er her for at opleve Grgnland og ikke for at levere et stykke arbejde. Og

o

de har ikke forstaet, at de er 'fremmedarbejdere’.

En del af problemet er naturligvis de sproglige barrierer, hvor kommunikationen mellem danske
og grgnlandske laerere naesten uden undtagelse foregar pa dansk, da de fleste grenlandske laere-
re taler og forstar dansk, og naesten ingen danske laerere taler granlandsk. Det bringer danske
lzerere i en styrkeposition, fordi de sprogligt forbliver pa hjemmebane, selvom de kulturelt og
geografisk er pd udebane. Kommunikationen foregar i den forstand pa danske praemisser, og
sproget kan pavirke magtforholdet, fordi de granlandsktalende laerere skal tale deres andetsprog
med danskerne.

En skoleleder forklarer i trad med dette, at szerligt de grgnlandske lzerere er tilbageholdende med
at give modspil, ndr de danske lzerere kommer med et fagligt forslag. | lederens gjne er de grgn-
landske lzerere tilbgjelige til bare at sige ja i stedet for at give modstand, hvilket han aergrer sig
over: "Nar jeg eller de danske leerere kommer med noget, siger de bare ja.” Dog er det lederens
erfaring, at problemet er blevet mindre med tiden, i takt med at laerergruppen er begyndt at tage
et medansvar og give udtryk for deres meninger.

En dansk lzerer pd en mindre byskole forklarer, at der kan vaere kulturelle misforstaelser og barrie-
rer. "Jeg fornemmer, at der er en ‘0s-0g-jer-holdning’. Man er ikke sa direkte, og jeg synes, det
er sveert at vide, hvad mine grgnlandske kollegaer taenker.” Samme lzerer forklarer ogsa, at hun
oplever, at de granlandske lzrere pa skolen har fordomme om danskerne, hvilket i hendes gjne
er en del af grunden til, at der kan opsta gnidninger i samarbejdet mellem grgnleendere og dan-
skere.

Pa en af de besggte byskoler er der et szerligt vanskeligt samarbejde mellem danske og grgnland-
ske lzerere. Her fortaeller bade lzerere og skolelederen om et “stramt” samarbejdsklima, ligefrem
med mange skaenderier. Der ikke er en kultur for at samarbejde og hjaelpe hinanden. | inter-
viewene peges der pa, at en vaesentlig del af problemet handler om forholdet mellem granlaen-
dere og danskere. Nogle af de granlandske |zerere oplever det som, at de danske |zrere ofte har
en bedrevidende holdning, hvor de kommer med en “sddan ger vi i Danmark”-tilgang til arbej-
det. De mener, at det ofte daekker over, at de danske lzerere ikke har ret meget viden om forhol-
dene i Grgnland og om, at den grgnlandske skole er anderledes end den danske, nar de kommer.
Et interview med en ny dansk laerer pa skolen bekraefter for sa vidt dette.

En dansk lzerer i en anden mindre by har helt tilsvarende en fornemmelse af, at han har haft
mange forgaengere med "gode idéer”, og han kan godt forsta, at de grenlandske kolleger bliver
treette af det. Samtidig er det ogsa sveert at holde sig tilbage, ndr man nu bare Aar de idéer, for-
klarer han.

Pa en anden skole har lederen dbent taget fat i lignende konflikter, og der har veeret arbejdet
med det pa skolen. Lederen mener ikke, at det spiller en stor rolle laengere, selvom laerergruppen
i praksis ofte sidder delt i to grupper pa leerervaerelset. Skolelederen fremhaever, at der ogsa har
vaeret samarbejdsproblemer mellem laerere og timelaerere. Hans tilgang har veeret at snakke
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abent om det pa skolen og arbejde med forskellige konkrete konflikthandteringsvaerktgjer, og
det har angiveligt gjort forholdene bedre.

5.4  Udskiftning og fraveer blandt laererne

Forzldrene i interviewene naevner det som problematisk, at der er meget udskiftning blandt lae-
rerne, og at mange timer bliver aflyst pa grund af laerernes fraveer. Pa nogle skoler er det ogsa et
indsatsomrade at fa nedbragt sygefravaeret blandt lzererne. Ifalge skoleledernes svar pa sparge-
skemaet mener 32 % af lederne, at udskiftningen af laerere gar ud over elevernes laeringsudbytte
(Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 63). Derudover svarer over halvdelen af lederne, at mindst 3 % af
de skemalagte timer blev aflyst i skoledret 2013/14 (Tabelrapporten afs. 1.6, tabel 44). 3 % af
timerne svarer til seks hele skoledage for hver elev. P3 tre skoler var det over 11 %, svarende til
22 skoledage for den enkelte elev.

Udskiftning af leerere

Hyppig udskiftning af laerere er et problem for eleverne, som skal laere nye laerere og nye arbejds-
former at kende, ligesom enhver ny laerer skal bruge tid pa at leere eleverne og deres forudsaet-
ninger og udfordringer at kende. En lzerer i en lille by papeger, at eleverne har haft mange for-
skellige lzerere, og at det har betydet, at de ikke har "laert arbejdsroen at kende"”. Det er ogsa et
problem for skolen som sadan, for samarbejdet mellem laererne. En leder udtrykker det pa den
made, at man skal “gentage sig selv hvert ar”.

Problemet er saerligt stort i yderdistrikterne, som mange rejser fra, og hvortil det kan vaere sveert
at tiltraeekke nye, kompetente lzerere.

Som tidligere naevnt (afsnit 6.2) er laererudskiftningen noget, foraeldrene peger pa som proble-
matisk.

Spergeskemaundersggelsen blandt skolelederne viser, at 9 % af lederne (to byskoler og to byg-
deskoler) i hgj grad mener, at udskiftningen pa deres skole er sa stor, “at det gar ud over elever-
nes laeringsudbytte generelt”. 23 % mener, at det i nogen grad er tilfaeldet, og 14 % svarer “I
mindre grad”. 55 % mener ikke, at det er et problem. (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 63). Fordelt
pa regionerne ser det sadan ud:

Tabel 22
Synes du, at der er sa stor udskiftning af laerere pa din skole, at det gar ud over
elevernes laeringsudbytte generelt?

SYD NUUK MIDT DISKO NORD ST Total
Ja, i hgj grad/ 3 1 1 2 3 4 14
Ja, i nogen grad
Ja, i mindre grad/ 5 7 4 8 4 2 30
Nej
Total 8 8 5 10 7 6 44

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 3.1, tabel 20.

Tallene er ganske sma, men der ses dog en tendens til, at udskiftningen opleves mere negativt pa
skolerne i Syd-, Nord- og @stgranland, altsa i yderdistrikterne.

Sperger man laererne, svarer 64 %, at de har vaeret ansat pa en anden skole end deres nuvaeren-
de, efter at de blev faerdiguddannet (Tabelrapporten afs. 2.16, tabel 74). Her er der en signifikant
forskel pa uddannede og ikke-uddannede lzrere, idet det gaelder for 70 % af de lzereruddanne-
de og 37 % af de ikke-leereruddannede (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 21). Skelner man mellem
lzerere med dansk hhv. gregnlandsk laereruddannelse, har 97 % af laererne med dansk laererud-
dannelse vaeret pa en anden skole far (det kan ikke ses, om det har vaeret en skole i Danmark el-
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ler Grgnland), og det samme geelder 66 % af de granlandsk-uddannede (Tabelrapporten afs. 3.1,
tabel 22).

De lzerere, der ikke har vaeret pa den samme skole altid, er blevet spurgt om, hvorfor de skiftede.
Her svarer den starste gruppe — 51 % — at de “gerne ville opleve noget nyt”. 29 % ville gerne "til
netop denne by/bygd”, og 26 % "flyttede til en anden by/bygd af personlige arsager”. (Der kun-
ne afgives op til tre svar, sa én laerer kan have givet flere af disse begrundelser). Laererne havde
0gsa mulighed for at angive arsager som, at der var noget pa den skole, de flyttede fra, som de
var utilfredse med, men det veelger i alle tilfelde under 10 % af respondenterne (Tabelrapporten
afs. 2.16, tabel 75).

For at preve at se lidt ud i fremtiden er laererne ogsa blevet spurgt, om de regner med at vaere pa
den skole, hvor de er ansat nu, om tre ar. Det svarer 59 % ja til, 14 % svarer nej, og 28 % svarer
"Ved ikke"” (Tabelrapporten afs. 2.16, tabel 76). Igen er der statistisk signifikant forskel pa de
grgnlandsk-uddannede og de dansk-uddannede lzerere, idet 66 % af de grgnlandsk-uddannede
regner med at blive pa samme skole, mens det kun geelder for 28 % af de lzerere, der er uddan-
net i Danmark (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 23).

Aflyste timer

Laereres fravaer og aflyste timer fylder meget i foraeldrenes syn pa skolen. Problemets omfang in-
dikeres i spgrgeskemaundersggelsen blandt skolelederne, hvor 17 (55 %) af lederne angiver, at 3
% eller flere af de skemalagte timer ikke blev gennemfart i 2013/14. P4 tre skoler er tallet over
11 %. Det fremgar af tabellen nedenfor:

Tabel 23
Hvor stor en andel af de skemalagte timer i skolearet 2013/2014 blev ikke gennemfgrt?
Byskole (N= 16) Bygdeskole (N = 15) Total (N = 31)
0-2 % 6 8 14
(38 %) (53 %) (45 %)
3-5% 7 3 10
(44 %) (20 %) (32 %)
6-8 % 2 0 2
(13 %) (0 %) (6 %)
9-11 % 0 2 2
(0 %) (13 %) (6 %)
Over 11 % 1 2 3
(6 %) (13 %) (10 %)
Total 16 15 31
(100 %) (100 %) (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.6, tabel 44.

Note: tallene i denne tabel er konstrueret ved at krydse respondenternes svar pa spergsmadlene “Hvor mange ske-
malagte timer blev ikke gennemftert i skoledret 2013/142” Og “"Hvor mange timer var skemalagt i skolearet
2013/14 i alt?” med hinanden.

Tabellen viser, at man pa 14 (45 %) af skolerne matte aflyse 2 % eller mindre af de skemalagte
timer, og det fordelte sig med 6 af byskolerne og 8 af bygdeskolerne. Pa 10 af skolerne var det 3-
5 % af timerne, der blev aflyst. Det svarer til seks-ti skoledage for den enkelte elev. P& 7 skoler
var tallet endnu hgjere. Bemaerk i @vrigt, at spgrgsmalet kun er besvaret af 31 af de 45 ledere,
der ellers har besvaret skemaet.

Pa byskolerne var den altovervejende grund til aflysningerne “Vi mangler vikarer”. Det svarer 85
% (11) af byskolelederne, men kun 26 % (5) af bygdeskolelederne. | bygderne er det darligt vejr,
der er den vigtigste grund — den angiver 63 % (12) af bygdeskolelederne, men kun 8 % (1) af
byskolelederne. En leder i hver gruppe har angivet “Laerere udebliver uden varsel” som den vig-
tigste grund til aflysninger (Tabelrapporten afs. 1.6, tabel 45). Men at der “mangler vikarer”, kan
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jo have bade sygdom og andet fraveer som bagvedliggende arsag. Skolelederne er ikke spurgt om
hvordan de forholder sig til disse tal, ligesom der ikke er spurgt om der er anvendt fleksibel plan-
laegning.

Foreeldrene er naturligvis kritiske, nar timer bliver aflyst. Her siger en foraelder fra en stor byskole:

P& mellemtrinnet har vi oplevet en massiv udskiftning. (...) De har haft s mange fritimer
0g sa mange vikartimer, at det er helt uhyggeligt. (...) Barnenes rammer er ikke til stede.
Der er sd meget uloviigt fravaer blandt eleverne. Der er sa meget uloviigt fravaer blandt /-
rerne. Der er sa mange fritimer. Du kan ikke 13 forordningen til at fungere, for der er ikke
nogen, der tager den alvorligt.

Flere skoleledere er helt klar over problemet og taler i interviewene om, at de har laerere ansat,
som de ikke mener leverer en kvalificeret indsats, og som de derfor gerne ville kunne afskedige.
Men det kan vaere svaert, enten fordi laererne er beskyttet i ansaettelsen, eller fordi det er svaert at
finde andre laerere i stedet. Det sidste er et problem i nogle byer, igen typisk i yderdistrikterne. En
leder siger:

Huvis en laerer ikke kan opfylde kravene, er det meget sveert at fyre vedkommende. Selvom
de far en advarsel gennem HR og alt det der. (...) En hanavaerker, der ikke dur, kan man
fyre med det samme og finde en anden. Det er sa aergerligt for barnenes skyld ... Vi bruger
sa meget tid pa det. Sédan nogle leerere, som vi praver at lefte, men hvor det bare ikke
kan lade sig gare, og som ikke selv vil stoppe. Det er mit allerstorste problem! Og sd dem,
der bare arbejder her for lonnens skyld. De interesserer sig ikke for leeringsmadlene. De kan
ikke lave klasseledelse, de kan ikke styre de urolige barn, de har ikke overskud til fx at lave
undervisningsdifferentiering. De synes bare, det er s hardt alt sammen ... Der er sa mange
andre dygtige derude, som har rigtig meget lyst til at undervise! Hvis vi kunne fa dem, ville
vi heller ikke have brug for s mange vikarer hele tiden.

En anden leder undrer sig over, at det overhovedet er et problem, at nogle lzerere ikke passer de-
res arbejde:

Det er da ellers meget rimeligt, de er ansat af foraeldrene, det er foreldrene, der betaler
deres lon for at undervise deres born og for at gare det ordentligt. Jamen, hvis man ikke
passer sit arbejde, sa skal man da finde noget andet. Der er ikke nogen, der star og siger ti/
en leege, at “nu skal du huske at komme til dine operationer”! Jeg er meget overrasket
over den holdning, nogle har — at de tror, skolen er til for dem.

Som et konkret forsgg pa at nedbringe fravaeret har en skole indfart faste procedurer for “sund-
hedssamtaler”: Hvis en laerer har sygefraveer tre gange, skal han eller hun til sundhedssamtale
med skolelederen eller viceskolelederen, hvor de sparger, om det er pa grund af arbejdet osv.
Ifalge lederne er lererne meget glade for det. De, der ikke har vaeret syge i lgbet af et semester,
bliver rost pa laerervaerelset. Ordningen er stadig sa ny, at det er for tidligt at sige noget om ef-
fekter.

En lzerer fra en skole med stabile laerere — og gode resultater — fortaeller:

Stabilitet er meget, meget vigtigt. Vi harer meget darligt om andre skoler, folk er syge, og
fravaer og vikarer og alt det der — der har vi i mange ar haft meget stabile lerere, sa bor-
nene har vaeret trygge, de kender os. De ved, at der sker noget fornuftigt hver dag. Det
betyder ogsa meget.

Lederen har pa denne skole vaeret meget klar og konsekvent i sine forventninger til lzererne og

har ogsa afskediget nogle gennem tiden, selvom det ikke er nemt i et lille samfund. Men det har
altsa lannet sig i det lange lgb og skabt meget respekt om skolen.
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5.5 Tiltag til bedre samarbejde

Pa flere skoler arbejdes med udvikling af principper eller veerdier for at sikre et faelles grundlag for
samarbejdet. | interviewene med ledere og lzerere er der kommet eksempler pa, at arbejdet med
veerdier har styrket samarbejdet og det psykiske arbejdsmiljg pa skolerne. Pa en af de besggte
skoler, der gennem laengere tid har vaeret ramt af darligt arbejdsmiljg og psykiske problemer hos
en del af skolens ansatte, fremhaever lederen arbejdet med veerdier og arbejdet med atmosfaeren
pa laererveerelset som fokuspunkter, der har veeret med til at vende udviklingen til det bedre pa
skolen. Sammen med et fokus pa belgnninger, motivation og positive indsatser har det ifglge le-
deren veeret med til at fa fravaeret ned blandt laererne. Laererne pa skolen vurderer ogsa, at sam-
arbejdsklimaet er blevet bedre gennem de seneste to ar. De siger: “Det, at vi har lavet vores visi-
on og vores mission, har sat gang i samarbejdet. Det har veeret alfa og omega. Det, at vi vil vaere
en endnu bedre skole, det har vaeret motiverende. (...) Vi har udformet dem sammen. Det er vo-
res, laerernes — de kommer ikke oppefra.”

Pa en anden af de besggte skoler oplever bade ledelsen og laererne ogsa, at deres fokus pa det
psykiske arbejdsmiljg har baret frugt og er medvirkende til at sikre et godt samarbejde pa skolen.
Her fremhaever skolelederen, at alle laererne pa skolen har gennemgaet IMAK's selvevaluerings-
projekt og har forholdt sig til IMAK's " professionsideal”, og at dette er med til at sikre en faglig
og professionel kobling mellem skolens vaerdier og de ansattes faglighed.

Derudover fremhaever bade lzererne og ledelsen, at skolens tillidsrepraesentant er en vigtig brik i
arbejdet med det psykiske arbejdsmiljg. Ledelsen understreger blandt andet, at det gode samar-
bejde mellem ledelsen og tillidsrepraesentanten er vigtigt for at sikre trivsel og fastholdelse af lze-
rere pa skolen.

Pa flere af de besggte skoler er der eksempler pa, at et darligt arbejdsmiljg er blevet fulgt op af
en prioritering af fx MUS (medarbejderudviklingssamtaler) og af en fokuseret indsats fra laerernes
tillidsrepraesentant.

Pa en af de besagte skoler arbejder tillidsrepraesentanten meget med det psykiske arbejdsmiljg,
hvilket lzererne fremhaever som en stor styrke for deres trivsel og arbejdsglaede. Samtidig frem-
haever skolelederen, at samarbejdet med tillidsrepraesentanten er godt, og at MUS nu prioriteres
hajere end tidligere. Der er dog ogsa et eksempel p4, en laerer synes, at den lokale tillidsrepree-
sentant "gdr i sma sko” og ger samarbejdet mere besvaerligt, fx ved at insistere pa timepuljer til
mader. Og nar der endelig er mgder, er der enten pinlig tavshed eller nogen, der holder pa for-
malia og blokerer for beslutninger, fordi sagerne ikke er sat korrekt pa dagsordenen.

Pa en anden skole bliver MUS og SU-arbejdet prioriteret hgjt. Blandt andet foregar MUS ved, at
skolelederen hvert dr observerer alle leereres undervisning forud for de individuelle MUS. Ifglge
skolelederen medfarer dette et godt samarbejdsklima pa skolen, men han understreger samtidig,
at der alligevel er konflikter og laerere, der ikke er tilfredse. Dette har ledelsen pragvet at komme til
livs ved at indfgre en ordning, der siger, at konflikter skal tages op med den, man er uenig med,
inden 24 timer — i stedet for at man gar bag om ryggen pa hinanden. Og hvis man ikke gar det,
skal man inddrage ledelsen. Sa kan lederen ga til den pagaeldende. Ellers ma man glemme det.
Dette skal sikre, at darlige relationer og konflikter mellem lzerere ikke bliver s& omfattende, at de
pavirker det generelle klima pa skolen. Det er lederne, der har indfart det, men medarbejderne er
meget glade for ordningen.

Ser man pa de formelle samarbejdsfora, Paedagogisk Rad og samarbejdsudvalget, mener skolele-
derne, at Paedagogisk Rad fungerer bedst. 12 af de 19 byskoleledere i undersagelsen mener, at
Paedagogisk Rad fungerer godt, og 7 mener, at det fungerer rimeligt. Blandt de bygdeskolelede-
re, der har Paedagogisk Rad, er det 11 ud af 21, der synes, det fungerer godt, og 10, der synes,
at det fungerer rimeligt (Tabelrapporten afs. 1.10, tabel 91). Samarbejdsudvalget er der noget
mindre tilfredshed med. 9 byskoleledere synes, det fungerer godt, 8 synes, at det fungerer rime-
ligt, og 2 mener, at det er mindre godt. Blandt bygdeskolelederne svarer 41 % "“Godt” og 59 %
"Rimeligt” (Tabelrapporten afs. 1.10, tabel 92).
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APV

Lederne er ogsa blevet spurgt om, i hvilken grad de vurderer, at APV (arbejdspladsvurdering) “bli-
ver brugt til at skabe forbedringer”. Det mener 8 skoleledere, at de ger i hgj grad, 16 svarer "I
nogen grad”, 11 “I mindre grad”, og 3 “Slet ikke”. Af svarene fremgar, at APV i hgjere grad bli-
ver brugt pa byskolerne end pa bygdeskolerne — de i alt 21 %, der svarer “| hgj grad”, udgeres af
37 % af lederne pa byskolerne og 5 % af lederne pa bygdeskolerne. (Tabelrapporten afs. 1.10,
tabel 95).

Selvom skolelederne altsa generelt ikke tillazgger APV’en stor betydning, er laererne mere positi-
ve. De er blevet spurgt om, hvilken betydning de oplever, at APV har for skolens samarbejde og
psykiske arbejdsmilj@, og selvom 28 % har svaret, at de ikke kender det, at det ikke er pa skolen,
eller at de ikke ved det, har 48 % svaret, at det har en positiv betydning. 22 % mener, at det ikke
har nogen betydning, og 3 %, at det har en negativ betydning (Tabelrapporten afs. 2.18, tabel
93).

5.6  Leererne —vurdering

Selvom bade ledere og leerere i spargeskemaerne svarer, at samarbejdsklimaet pa deres skole er
rimeligt godt, er det tydeligt, at manglende eller darligt samarbejde pd mange skoler er en barrie-
re for udvikling. Laererne bruger ofte manglende samarbejde som forklaring pa ting, der ikke
fungerer optimalt — arbejde med Effektive Undervisningsprincipper, overgange mellem trin, tvaer-
faglig undervisning osv.

| nogle tilfaelde er der en trinleder, man kan placere ansvaret hos. Men som nogle laerere selv pa-
peger, har alle et medansvar for at fa samarbejdet til at fungere.

Den skarpe opdeling i skolens tre trin, hvor laererne kun knyttes til det ene, som de sa har mange
forskellige fag pa, giver nogle problemer. Den kan betyde, at laererne underviser i fag, de ikke har
deres bedste kompetencer inden for, og omvendt — at ildsjeelene iseer i de sma fag ikke kan fa
timer nok til at hellige sig de fag, de er bedst til. Det betyder 0gsa, at skolen bliver delt i "ger”,
som kun i mindre grad arbejder sammen, og ikke mindst, at eleverne far to overgange i lgbet af
deres skoleforlgb, som ikke havde behgvet at vaere der. Det sidste er ikke i sig selv et problem,
men med den store laererudskiftning, der i gvrigt er, forekommer det uhensigtsmaessigt at indfe-
re flere laererskift end hgjst ngdvendigt. | betragtning af at meningen med at indfgre trinnene
kun har vaeret at bryde skoleforlgbet op inadholdsmaessigti nogle mere overskuelige bidder — med
milepaele i form af trintestene — bar skolerne overveje at organisere laererne anderledes omkring
de enkelte klasser. Nogle skoler er allerede tradt ind pa den vej, i erkendelse af at det ma have
hgjeste prioritet, at laererne underviser i de fag, de er gode til — ikke at leererne er samlet i trin,
eller at den enkelte klasse har fa laerere i det enkelte ar.

Pa de skoler, hvor de danske laerere udger en gruppe, dvs. er flere end en enkelt eller to, kan det
udggre en udfordring for samarbejdet. De grgnlandske laerere synes, at de danske fylder for me-
get og har for lidt forstaelse for, at de arbejder pa en skole, som er — og skal veere — anderledes
end den danske. En skoleleder taler om, at nogle af de danske lzerere i hgjere grad kommer til
landet for at opleve noget end for at levere et godt stykke undervisningsarbejde. | og med at an-
delen af danske laerere er blevet markant mindre end tidligere, er dette noget, der nu fortrinsvis
ses pa byskolerne i yderdistrikterne. Selvom det saledes langtfra er alle skoler, der har denne ud-
fordring, er det oplagt noget, der bar tages mere dbent hand om fra ledelsens side. Som det er i
dag, har det karakter af tabu, og dermed sker der naeppe nogen udvikling i det af sig selv.

Stor udskiftning af leerere og aflyste timer pa grund af laerernes fraveer er ikke noget, leerere og
ledere taler s& meget om i interviewene, men tallene fra skoleledernes spgrgeskema peger pa
konkrete problemer pa dette omrade — problemer, som forzeldrene ogsa er meget optaget af.
Laerernes arsager til at flytte er tilsyneladende ikke s& meget utilfredshed med det, de flytter fra,
men i hgjere grad lyst til at komme nye steder hen. Det er umiddelbart vanskeligt at pege p3,
hvad skolerne kan ggre for at modvirke det, selvom attraktive arbejdspladser formentlig alt andet
lige vil holde bedre pa deres medarbejdere.
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Hvad de aflyste timer angar, synes det oplagt, at alle skoler er ngdt til at arbejde malbevidst med
at nedbringe fravaeret. Fokus pa det, fx gennem udarbejdelse af en sygefravaerspolitik, kan i sig
selv mindske fraveeret.?' Huvis halvdelen af landets elever mister 3 % af deres undervisningstid —
eller (langt) mere pa grund af leerernes fravaer (og her er altsa ikke medregnet undervisning, der
er gennemfart af vikarer) — vil det veere oplagt at satse hardt pa at fa nedbragt disse tal, far man
overhovedet begynder at overveje at tilfgre flere ressourcer eller timer til skolerne.

Noget af fravaeret er selvfalgelig planlagt, nar leerere fx deltager i kurser, og her har skolerne mu-
lighed for at benytte fleksibel planleegning og samle den pagaeldende laereres timer pa et andet
tidspunkt. Det er ikke undersggt eller omtalt, om dette bliver brugt.

Evalueringens afdaekning af, at der nogle steder kan vaere vanskeligheder i samarbejdet mellem
gregnlandske og danske lzerere, pakalder sig i sig selv opmaerksomhed som noget, der ma arbej-
des med. Men det er ogsa et symptom pa, at man pa laerervaerelserne ikke er gode til at handtere
vanskeligheder i samarbejdet i det hele taget.

Darligt eller manglende samarbejde er ensbetydende med darlig ressourceudnyttelse. Det bety-
der, at man ikke udnytter muligheder for at lzere af og inspirere hinanden som laerere, at man
ikke far lavet tvaerfaglig undervisning, at eleverne mades af krav og forventninger, der ikke er af-
passet til hinanden, og som derfor gar eleverne forvirrede og mere urolige. Det betyder ogsa et
darligere psykisk arbejdsmiljg med deraf falgende starre fravaer og virker dermed selvforstaerken-
de. Lederne er nadt til at ga i front her, men laererne har ogsa selv et stort ansvar for at bidrage
til dét projekt.

21 http/www.arbejdsmiljoviden. dk/Viden-om-arbejdsmiljoe/Sygefravaer/aarsager og
htto.//www.arbejdsmiljoviden. dk/Viden-om-arbejdsmiljoe/Sygefravaer/Arbejdspladsens-kan-forebygge-sygefravaer
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6 Foraldrene

Foraeldrene fylder meget i disse ars skoledebat. Hver gang skolens udfordringer og resultater
naevnes, bliver foraeldrenes ansvar bragt pa banen. Det er en udbredt opfattelse, at foraeldrene
ikke tager dette ansvar pa sig og ikke sarger for, at bgrnene er udhvilede og maette, nar de
kommer i skole, og at de har laest deres lektier og har deres skoleting med og i orden. Mange
mener endda, at skolen ikke kan blive bedre, fgr foraeldrene begynder at Igfte mere. 65 af de
203 lzerere, der har skrevet kommentarer i spagrgeskemaundersggelsen i forbindelse med evalue-
ringen, peger pa forzldrene eller skole-hjem-samarbejdet som en af skolens tre starste udfor-
dringer (Tabelrapporten afs. 3.2, tabel 2).

Dette kapitel handler om samarbejdet mellem skole og hjem samt om foraeldrenes rolle i elever-
nes skolegang. Kapitlet belyser bade ledernes, lzerernes og foraeldrenes perspektiv pa skole-hjem-
samarbejdet og beskaeftiger sig med skolebestyrelsens rolle.

Landstingsforordning nr. 8 af 21. maj 2002 om folkeskolen, § 28, siger, at foreeldrene
"har ansvaret for, at barnet opfylder undervisningspligten, og ikke (ma) leegge hindringer i
vejen herfor”. | § 42 star der endvidere, at det er skolebestyrelsen pa den enkelte skole,
der fastsaetter og godkender de mere overordnede retningslinjer for samarbejdet mellem
skole og hjem.

| forleengelse af skolereformen i 2003 udarbejdede Inerisaavik i 2004 en handbog til for-
aldre pa baggrund af de a&ndringer, som |3 i forordningen. Foraeldrehandbogen er ud-
formet som et opslagsveerk, hvor forzeldre kan leese om retningslinjerne for forskellige for-
hold, der har med elevernes skolegang at ggre — herunder ogsa skole-hjem-samarbejdet,
forzeldrenes rettigheder, hvad ordensregler kan omfatte, osv. Laerere, elever og foraeldre
pa de enkelte skoler opfordres i foraeldrehdndbogen til i feellesskab at finde frem til nogle
spilleregler/krav, som alle parter kan sta inde for: “Reglerne kan handle om, hvordan man
er forberedt til timerne, hvordan man opferer sig, og hvad der skal ske, hvis man bryder
reglerne. Sadanne regler ma veere klare, konkrete og realistiske.” (s. 56). Skole-hjem-
samarbejdet ses som et centralt element i at sikre, at skolen har et velfungerende laerings-
miljo for alle elever. Samtidig laegges der vaegt pd, at udarbejdelsen af spilleregler hviler pa
nogle praemisser, som alle parter kan sta inde for. Konkret inddragelse af bade elever, lae-
rere og foraeldre anses for at have afgerende betydning.

Ifalge vejledningen til Hiemmestyrets bekendtggrelse nr. 2 af 9. januar 2009 om evaluering
og dokumentation i folkeskolen skal kontakten mellem skole og hjem varetages gennem
folgende fire elementer: 1) afholdelse af skole-hjem-samtaler mindst to gange om aret
med deltagelse af eleven, 2) afholdelse af foreeldremgder mindst én gang ved begyndelsen
af skoledret, 3) skriftlige meddelelser til hjemmet om vidnesbyrd, oplysninger om undervis-
ningens gennemfgarelse, supplerende bemaerkninger, standpunktskarakterer mindst to
gange om aret og 4) besgg i hjemmet efter foraeldrenes anmodning eller samtykke.

Vurderingen af samarbejdet mellem skole og hjem lader en del tilbage at @nske, fremgar det af
de gennemfarte interview med savel ledere og leerere som foraeldre. Skolerne gar overordnet set
brug af bade skole-hjem-samtaler, foraeldremader, skriftlige meddelelser og (i mindre grad)
hjemmebesag, omend hyppigheden kan variere. Men samtidig er det pafaldende, i hvor hgj grad
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bade laerere og foraeldre tilkendegiver, at de ikke synes, samarbejdet fungerer optimalt. Dette
peger pa, at mens de formelle rammer for samarbejdet er pa plads, er det straks sveerere med
indholdsudfyldelsen. Det er et overordnet tema, at laererne ser foraeldrene som et stort problem i
forbindelse med elevernes skolegang. En forvaltningschef mener endog, at foraeldrene er skolens
storste problem. Der er desuden en interessant og tydelig forskel mellem byer og bygder, idet
skole-hjem-samarbejdet i hajere grad vurderes positivt pa bygdeskoler end pa byskoler.

6.1 Skolens vurdering af foraeldrenes engagement

Laererne tilkendegiver, at de oplever nogle store udfordringer i forbindelse med deres undervis-
ning, fordi foraeldrene ikke lafter deres del af ansvaret for bagrnenes skolegang. Dels oplever lze-
rerne, at mange foraeldre ikke patager sig deres foreeldreansvar, nar det geelder det at sarge for,
at deres bgrn er undervisningsparate og motiverede. Dels deltager forzldrene ikke i szerligt hgj
grad i skolens liv ved at komme til mgder og hjaelpe barnene med hjemmearbejde mv. ifalge lze-
rerne. Laererne oplever ogsa, at nogle foraeldre decideret tager afstand fra skolen eller mangler
respekt for laererne. Ogsa skolelederne er opmaerksomme pa den manglende foreeldreopbakning.
En leder forklarer:

Foraeldrenes opbakning er generelt et problem, isaer her i byen. Der er meget arbejdslos-
hed, det maerker vi meget i skolen. Mange born er umotiverede, skolen er bare som en le-
geplads for dem. De ser ikke noget formdal med undervisningen. Vi synes, at det er et
kaempe problem. Der er alt for mange, der ikke har nogen interesser overhovedet og ikke
ved, hvad de vil.

Flere af de interviewede ledere og laerere peger p4, at der er en stor gruppe foraeldre, der er lyd-
hagre og dbne over for at samarbejde, men som simpelthen mangler det, en lzerer kalder forael-
drekompetencer. En laerer siger: “Over halvdelen af foraeldrene har problemer med at sgrge for,
at deres bgrn kommer til tiden osv. Sadan helt basale ting.”

At sgrge for klare rammer for bgrnenes sengetider, overholdelse af mgdetider, at bgrnene har
spist morgenmad hjemmefra, ndr de mader i skole, og at barnene medbringer det, de skal bruge
i undervisningen, naevnes af leererne som hyppigt forekommende mangler fra foraeldrenes side.
Ifalge leererne er det en del af bgrnenes opdragelse, som foraeldrene burde varetage, men som
mange forzeldre ikke i tilstraekkelig grad tager ansvaret for.

6.1.1 Engagement i skolen
| spargeskemaundersagelsen er skolelederne blevet spurgt om deres vurdering af foraeldrenes
engagement i deres bgrns skolegang.

Tabel 24
Hvor mange forzeldre vil du mene er engagerede i deres borns skolegang?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 26) Total (N = 45)
Over 75 % 3(16 %) 17 (65 %) 20 (44 %)
50-75 % 11 (58 %) 8 (31 %) 19 (42 %)
25-50 % 421 %) 1(4 %) 5(11 %)
Under 25 % 1(5 %) 0 (0 %) 12 %)
Total 19 (100 %) 26 (100 %) 45 (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoledere i den grenlandske folkeskole.
Tabelrapporten afs. 1.15, tabel 138.

Tabellen viser, at pa byskolerne mener 16 % af lederne (svarende til tre skoleledere), at mere end
75 % af forzeldrene er engagerede i deres bgrns skolegang. De fleste byskoleledere — 58 % eller i
alt 11 — mener, at mellem halvdelen og tre fjerdedele af foraeldrene er engagerede, mens 26 % (i
alt 5) mener, at det er under halvdelene. Tallene ser noget anderledes ud pa bygdeskolerne, hvor
flertallet af ledere — 65 % eller i alt 17 — mener, at over tre fjerdedele af foraeldrene er engagere-
de, og 31 % (i alt 8) mener, at det mindst er halvdelen. Kun én bygdeskoleleder oplever, at under
halvdelen af foraldrene er engagerede i deres barns skolegang.
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Stiller man lzererne det samme spargsmal, er forskellen mellem by og bygd mindre, men lzrerne
ser faerre engagerede forzeldre end lederne:

Tabel 25
Hvor mange foraeldre vil du mene er engagerede i deres barns skolegang?
Byskole (N = 226) Bygdeskole (N = 47) Total (N = 273)

Over 75 % 16 % 34 % 19 %
50-75 % 30 % 28 % 30 %
25-50 % 33 % 17 % 30 %
Under 25 % 21 % 21 % 21 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.19, tabel 106.

Det fremgar af tabellen, at kun 19 % af laererne mener, at over 75 % af foraeldrene er engage-
rede i deres barns skolegang. Det ser dog bedre ud pa bygdeskolerne, hvor 34 % af leererne me-
ner, at de fleste foraeldre er engagerede, mens det kun geelder for 16 % af byskolelaererne. | den
anden ende af spektret mener 21 % af laererne, at mindre end hver fjerde forzelder er engageret.
Og her er ingen forskel pa by- og bygdeskoler.

Leererne er ogsa blevet spurgt, hvor mange foraeldre der kommer til foraeldremader, og det me-
ner 30 %, at over 75 % gear, mens 13 % mener, at det er under 25 %. Laererne ma altsa vurde-
re, at nogle foraeldre kommer til foraeldremader uden at vaere engagerede i deres barns skole-
gang, da tallene for forzeldremaderne er en smule hgjere. Her er der til gengaeld meget markante
forskelle pa by og bygd, idet kun 23 % af byskolelaererne mener, at over 75 % af foreeldrene
kommer til foreeldremader, mens det geelder for 61 % af bygdeskolelaererne. Og ingen bygde-
skolelaerere mener, at der kommer under 25 %, mens 16 % af byskolelaererne oplever dét (Ta-
belrapporten afs. 2.19, tabel 104). En almindelig og realistisk forventning kunne vzere, at a/le |lze-
rere oplevede, at mindst 75 % af foraeldrene kom til foraeldremader, og set i dette lys er det me-
get lave tal.

Det er interessant at se pa, om foraeldrene i hgjere grad dukker op til skole-hjem-samtaler, altsa
hvor de mades enkeltvis med en eller flere leerere for specifikt at tale om deres eget barn. Her
bekraeftes en formodning om, at forzeldrene er mere interesserede i denne type mgder, idet 51
% af laererne mener, at over 75 % af foraeldrene kommer til de samtaler. Igen er der stor forskel
mellem by (46 % af lererne) og bygd (77 % af laererne). 24 % af byskolelaererne oplever, at un-
der halvdelen af foraeldrene kommer til skole-hjem-samtaler, mens det kun geaelder 6 % af byg-
deskolelaererne. (Tabelrapporten afs. 1.8, tabel 105). Selvom laererne mener, at flere foraeldre
kommer til disse samtaler end til de generelle foraeldremgader, er det s& meget desto mere pafal-
dende, at ikke alle lzerere kan regne med at se mindst tre fjerdedele af forzeldrene til mader, der
handler om deres eget barns skolegang.

Vi har igen set pa, om der er forskel pa hhv. de granlandsk-uddannede og de dansk-uddannede
lzereres besvarelser, og her viser der sig ikke nogen tydelig forskel, nar det geelder foraeldremader
(Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 15), men der er statistisk signifikant forskel, nar det kommer til
skole-hjem-samtalerne. Her oplever 55 % af de grenlandsk-uddannede laerere, at over 75 % af
forzeldrene kommer, men kun 28 % af de dansk-uddannede har svaret dét. Hvor 19 % af de
grgnlandsk-uddannede lzerere mener, at under halvdelen af foraeldrene kommer, gaelder det for
28 % af de dansk-uddannede (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 16). Det kunne tyde p4, at det er en
barriere for en del foraeldre, hvis laereren er dansksproget.

I interviewene med ledere og leerere bekraeftes og uddybes dette billede overordnet set. De inter-

viewede ledere og lzerere pa bygdeskolerne er saledes gennemgaende mere positive, nar de skal
beskrive foraldrenes engagement i deres barns skolegang og deltagelse i foreeldremader.
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En bygdeskolelzerer siger om foraeldremgderne: ”Alle foraeldre kommer til mgderne. Det er en
tradition. Der er respekt for skolen.” En anden siger: “Jeg synes, foraeldresamarbejdet er godt.
Foraeldrene kommer til foraeldremgderne. De fleste fglger godt med. De er interesserede.” En le-
der pa en tredje bygdeskole uddyber: “Foraeldrene er meget gode at samarbejde med. Hvis vi har
et problem med en elev, kan vi altid henvende os. De ggr, hvad vi beder dem om. De kommer
0gsa altid til foraeldremader alle sammen. De er heller ikke sa mange.”

Nar det kommer til byskolerne, er der anderledes udfordringer. En byskolelzerer siger: “Der er
nogle gode [foraeldre], som stgtter, og nogle, som man ikke kan nd. Det handler ogsd om forael-
drenes forhold til skolen, den made, som de ser folkeskolen pa.”

En anden laerer siger tilsvarende:

Vi praver alverdens ting. Vi prever at gare maderne lidt mere interessante, fx ved at lave
opleeg, hvor vi bruger skaerm. Vi laver kaffe eller faellesspisning. Vi praver at ringe til dem.
Men tx til foraeldremadet for 7.-9. klasse kom der kun i alt syv-otte foraeldre i alt. Jeg ople-
ver dog, at de yngre forzeldre er anderledes, altsd dem, der har sma bern nu. De vil gore
noget andet, end deres foraeldre gjorde, og stotte deres barn mere.

6.1.2 Lzerernes og ledernes forklaringer pa udfordringerne
Foreeldrenes svigtende engagement i skolen kan dels have overordnede samfundsmaessige forkla-
ringer, dels mere individuelle arsager.

Den store forskel pa byerne og bygderne kan umiddelbart forklares med, at alle i bygderne ken-
der hinanden, sa det er simpelthen lettere at etablere en forpligtende relation mellem skole og
forzeldre, fordi lzerere og forzeldre ogsa kender hinanden fra andre (sociale) sammenhange og
mgdes jaevnligt i hverdagen. | den forstand forekommer samarbejdet at vaere mere gensidigt for-
pligtende for begge parter. Men der er ogsa bygdeskoler, der har haft erfaringer med et darligt
fremmgde, og som har gjort en aktiv indsats ved ligefrem at hente foraeldrene til foraeldremader,
indtil det blev indarbejdet, at det selvfalgelig er noget, man kommer til.

Mere generelt peger bade ledere og laerere i interviewene p4, at der er nogle overordnede struk-
turelle samfundsmaessige udfordringer, der pavirker skole-hjem-samarbejdet. Flere steder beskri-
ves skolen som "et spejl af byen”, forstdet pa den made, at de problemer, der kendetegner en
by, ogsa kommer til udtryk i skolen. Stigende fattigdom, arbejdslgshed og problemer med alko-
hol, misbrug og ludomani er ting, som bliver naevnt flere steder som forhold, der pavirker forael-
drenes evne og overskud til at deltage i skolens liv. En leder siger: “Foraeldrene er blevet fattigere
de senere ar. Barnene mangler mad, der er arbejdslgshed og faldende skindpriser. Flere far alko-
holproblemer.” En laerer siger: “Nogle af foraeldrene er meget generte, og det kan jeg godt for-
sta. De har det ikke godt med sig selv. Sa er det ogsa svaert med starre forsamlinger. Og sa er der
bingo lige den dag ...”

En leder har foreeldre pa skolen, som ikke viser sig i flere ar. Det betragter hun naturligvis som
sager for socialforvaltningen.

Mens en leder et andet sted forklarer:

Byen er gaet i std i/ den nye storkommune. Arbejdspladserne er forsvundet, og arbejdsios-
hed er et stort problem. Det er ogsa med til at gare eleverne umotiverede — fordi de ikke
kan se et klart mal med undervisningen, nar der ikke er nogen jobs at 13. Det svaekker ogsa
madedisciplinen.

De starre samfundsmaessige problemer har skolen i sagens natur umiddelbart vanskeligt ved at
rette op pa. lkke desto mindre er disse omstaendigheder vaesentlige med hensyn til at forklare,
hvorfor mange foraeldre svigter deres foraeldreansvar i relation til skolen. Ikke mindst fordi det
0gsa pavirker bgrnenes motivation for laering. Som en bygdeskoleleder siger: "Eleverne mangler
lyst til at laere! Dét er en udfordring. Vi er ngdt til at arbejde mere med foraeldrene. Mange over-
lader hele ansvaret til 0s.” En byskolelaerer taler ogsa om, at foraeldrene ikke i tilstraekkelig grad
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tager deres ansvar pa sig: “Forzeldrene giver slip pa de unge for tidligt. Der skal ske en hold-
ningsbearbejdning. Foraeldrene skal blive bedre til at statte deres barn til at fa en god skole-

gang.”

Endelig kan skolen selv vaere en del af problemet. En laerer siger: “Jeg synes, at folkeskolen har et
meget negativt omdgmme i de fleste samfundslag.” Skolen er simpelthen ikke et sted, man for-
binder med noget godt.

Nu er der jo mange foraeldre, der er engagerede i deres barns skolegang, som kommer til forael-
dremaderne og bakker op om barnene. Sa nogle mere individuelle forklaringer er ogsa ngdven-
dige for at forsta problemet.

En byskolelzerer taler om en form for fremmedgjorthed over for skolen: “Mange foraeldre kan
ikke hjeelpe med lektierne, og de har selv darlige skoleerfaringer.”

Pa nogle skoler oplever man problemer med forzeldre, der faler sig “forfulgt” af skolen, fordi
skolen har en politik om fx at orientere foraeldrene Igbende om elevernes fraveer eller i det hele
taget kontakte foraeldrene hurtigt, nar der er sma problemer, ud fra en idé om, at de ikke skal
have lov til at vokse sig store. En laerer forklarer: "De forzldre, der kommer til mgderne, forstar,
hvad opgaven er. Dem, der ikke kommer, ser leereren som politi.” En leder udlaegger det sddan
her:

Foraeldrene klager over, at de bliver kontaktet hele tiden. Men det skal leererne jo. Forael-
drene foler sig forfulgt, fordi de ikke er vant til at blive kontaktet. De tror, at skolen kun er
uade efter lige praecis dem.

For at undga, at foraeldrene faler sig forfulgt af skolen, anser mange laerere det for vigtigt ogsa at
kontakte foreeldrene, nar eleverne udmeaerker sig pa den ene eller anden made i skolen — ogsa
selvom der fx kun er tale om ganske sma laeringsmaessige milepaele. Det handler om at undga, at
forzeldrene faler sig utilstraekkelige eller umyndiggjort af skolen.

6.1.3 Forzeldrene og Atuarfitsialak

Et andet forhold, der bergres af flere |laerere i evalueringen, er, at skolen er ny og anderledes for
forzeldrene. Det star ikke klart for dem, hvad Atuarfitsialak gar ud pa, og hvilke forventninger til
foraeldrene udmgntningen af Den gode skole implicerer. En laerer forklarer:

Atuarfitsialak skal forklares bedre for foraeldrene. Vi praver selv at gore det, nar skolen
starter i august, men det kunne vaere dejligt med en pjece om det. Foraeldrene skal forsta,
at det ikke bare handler om, om eleverne er dygtige.

En anden lzerer uddyber dette og peger ogsa pa behovet for understgttende materialer om Atu-
arfitsialak og forventningerne til foraeldrenes rolle:

Mange foreeldre ved stadig ikke, hvad Atuarfitsialak er — det skal forklares igen! Der kunne
godt veere noget mere informationsmateriale fra Inerisaavik til foraeldrene om deres rolle.
Som foraelder oplever jeg ogsa tit selv, at andre foraeldre ikke kender deres rolle.

Det perspektiv er en leder ogsa inde pa:
Foraeldrene faler sig umyndiggjort og fremmedgjorte over for skolen efter 2003. Det er en
anden skole, end de er vant til. P trodss af brochurer og pjecer. De bliver forsigtige, nervio-
se. Skolen er blevet farlig for dem — og det hele foregar med fine ord, handleplaner osv.
Ifalge leererne kunne det altsa vaere fremmende for samarbejdet, hvis indholdet i og malet med

skolereformen kom til at sta klarere for forzeldrene, sadan at de fik en stgrre indsigt i og forstael-
se af deres egen rolle, med hensyn til at understatte bgrnenes skolegang.
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Omvendt er der faktisk ogsa (ressourcestaerke) foraeldre, som i hgj grad har taget Atuarfitsialak til
sig og vender problemstillingen helt om:

Jeg mener, at der jkke er noget i vejen med Atuarfitsialak som sadan, men for mange af
leererne folger den reelt ikke. Fx laegges der op til, at eleverne skal inddeles i grupper, fx ef-
ter, om de har let eller svaert ved det, blandt andet for at de kan hjaelpe hinanden og 13
den hjzelp af leereren, de har brug for. Det siger laererne ogsa, at de ger, nar jeq har spurgt
dem, men jeg taler med mine barn om det, og de siger, at det ikke passer.

En anden siger kort og godt, at det "ikke er forordningen, der er noget galt med, men brugen af
den”.

De forskellige perspektiver illustrerer meget tydeligt, at “forzeldre” er meget forskellige, og at de
falgelig ogsa oplever skolen meget forskelligt.

6.1.4 Laerernes egen rolle

Af |zererinterviewene fremgar det tydeligt, at mange laerere ser det som meget demotiverende at
arrangere foraeldremgder, som kun et fatal af foraeldrene kommer til. Det er dog samtidig ret for-
skelligt, i hvor hgj grad leererne selv har reflekteret over, hvilken betydning forzeldremgdernes
indhold har for antallet af fremmgadte. Nogle lzerere har sdledes en tendens til udelukkende at
bebrejde foraeldrene det beskedne fremmgde. En del af lzererne er dog meget bevidste om, at et
vellykket samarbejde med foraeldrene kraever, at man fra skolens side forsgger at arbejde mere
med det, man praesenterer foraeldrene for pa mgderne. Som en larer siger: “Vi skal ikke veere
negative over for foraeldrene. Vi skal ogsa ringe til dem om positive ting, ligesom de er begyndt
pa andre steder.”

En anden laerer pa en mindre byskole peger samtidig pa laerernes eget ansvar for at imgdekom-
me foraeldrene:

Jeg synes, at vi godt kan gare skolen mere interessant, hvis vi vil arbejde pa en skole, som er imo-
dekommende for forzeldre, borgere og elever. Det er vores ansvar at finde ud af, hvordan vi skal
samarbejde for at gare det attraktivt. Vi er de uddannede — ikke foraldrene. Foraeldrene har ma-
ske brug for hjelp til at forstd tingene. Derfor kan vi ikke bare se ned pa dem, hvis de har pro-
blemer. Og det samme med barnene. Og hvor ligger ansvaret for deres lzering? Det ligger hos os.

Udsagn som dette vidner om, at man fra nogle lzereres side ogsa er opmaerksom pa vigtigheden i
at made forzeldrene med et positivt og konstruktivt perspektiv, hvis foraeldreengagementet skal
@ges.

6.2 Foreeldrenes perspektiv

| forbindelse med evalueringen er der gennemfart fem interview med foraeldre. | en af byerne var
det to medlemmer af skolebestyrelsen, i de gvrige havde forzldrene faet en dben invitation til at
deltage. Det var kun ganske fa forzeldre, der dukkede op, og de hgrer til gruppen af engagerede
forzeldre, der ogsa kommer til foraeldremader osv. — ellers ville de ikke vaere kommet til dette in-
terview. Men de ville gerne veere med til at reflektere over, hvorfor s& mange foraeldre ikke tager
denne del af foreeldreansvaret pa sig. Det interessante er, at disse forzeldre har nogle helt andre
forklaringer end lzererne pd, hvorfor der er sa fa, der dukker op til foreldremgder og engagerer
sig i skole-hjem-samarbejdet generelt. Hvor alle formentlig kan vaere enige om, at problemer med
at sgrge for, at bgrnene far den nattesgvn og den mad, de skal have, og den ngdvendige tryghed
og opbakning, er et overordnet, socialt problem, ser foreeldrene foreeldremaderne i et helt andet
lys end laererne. Foraeldrene peger pd, at problemerne med at fa mange foraeldre til at komme til
foreeldremgder og skole-hjem-samtaler har meget at ggre med mgdernes indhold. Flere af de
foraeldre, der er blevet interviewet i forbindelse med undersggelsen, peger pa, at mgdernes ind-
hold langtfra altid har en karakter, der tilskynder til deltagelse eller formar at engagere foraeldre-
ne. En foraelder forklarer:
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Forzeldremaderne er ikke interessante. Laererne viser elevernes bager frem og siger, hvor
langt de er naet i de forskellige. De fremlaegger ogsa leeringsmalene, men dem kender vi
Jo. De haster bare igennem det, sadan jappe, jappe, jappe — og kigger pa klokken og siger,
at de er nadt til at slutte nu, og skynder sig ud ad deren. Vi sparger ikke om noget. Nogle
gange faler man, at man ikke bliver hort.

En anden foreaelder beskriver foraeldremgderne sddan her:

Der kommer maske fire-fem foraeldre til i alt 20 born [t foraeldremaderne]. Maske lidt fle-
re, hvis der er spisning. Men det er som regel meget generel information, vi far — ikke no-
get, som fanger mig som foraelder.

En forzelder peger pa, at fremmgdet til foraeldremgder ofte afthanger af mgdeindholdets karak-
ter:
Nogle gange kommer der kun tre-fire foraeldre til et foraeldremade. Men det kommer me-
get an pd emnet. Da tre elever blev smidt ud af skolen, og der skulle orienteres om det —
sd kom der mange! Men hvorfor kunne vi ikke have talt om problemerne, inden det gik sa
galt?

Flere foreeldre har et konkret bud pa, hvad de hellere ville have, at foraeldremgderne handlede
om. De kunne godt taenke sig noget mere viden om, hvordan klassen fungerer, og hvordan bar-
nene har det sammen i klassen. De vil ogsa gerne have viden om, hvordan der arbejdes med klas-
sens mal. En foraelder peger i den forbindelse ogsa pa foraldrenes egen rolle og siger:

Jeqg vil hellere vide, hvad jeg som foraelder kan gore — om der er en bestemt metode, de

benytter til at lzere at regne plus-stykker, tilgangen til stavning o./. Min rolle som forzelder

vil jeg gerne kende.
Nogle af forzldrene har hgrt tale om vaerktgijer til “det gode foraeldresamarbejde” (fra Inerisaa-
vik), som de godt kunne taenke sig, blev bragt i anvendelse i foraeldresamarbejdet. En mor forteel-
ler, at hendes barns laerere engang brugte et foraeldremgde til konkret at vise foraeldrene, hvad
eleverne skulle leere, og lod forzeldrene preve det samme. For sjov fik foraeldrene ogsa lektier for
og diplomer. Hensigten med dette var, at foraeldrene skulle lzere noget om nogle metoder, de
samtidig kunne bruge til at hjeelpe bagrnene med skolearbejdet derhjemme. Det arrangement
havde stor foraeldretilslutning.

Det er desuden en generel oplevelse blandt foraeldrene, at samarbejdet fungerer bedst, nar lae-
rerne arbejder sammen om klasserne. Sa oplever forzeldrene at blive bedre informeret om bade
elevernes trivsel og elevernes laering.

Nogle foreeldre er ogsa kritiske over for skole-hjem-samtalerne, kaldet Angusakka-mader:

Der har vaeret mange situationer, hvor man kommer ud fra et Angusakka-mede og taen-
ker, at “der stod ellers en udfordring i den dér Angusakka-beskrivelse, men alligevel sa
kommer de [laererne] bare med de dér positive ting og “det er godt nok”, og sa far man et
indtryk af, at de maske slet ikke har laest, hvad der stod ... Og sé maerkeligt nok, nar de
der Angusakka-mader bliver arrangeret, sa er der altid nogle af lzererne, der er syge. Altid.
Der skal ogsa std, hvor mange timer der er undervist, og hvor mange timer eleverne har
vaeret fravaerende, men der burde ogsa sta, hvor mange timers fravaer leereren har hatt.

De interviewede foraeldre er dog ogsa helt pa det rene med, at der er forzeldre, der er svaere at
samarbejde med: “Mange foraldre er ligeglade, saetter ingen graenser for barnene og laegger
hele ansvaret over pa laereren. De ved ikke, hvordan de skal stgtte deres barn.”.

Det forhold, at skolen har andret sig, siden foraeldrene selv gik i skole, er ogsa noget, der har be-
tydning for samarbejdet mellem skole og hjem — det ser foraeldrene, pd samme made som laerer-
ne. En foraelder forklarer: "1 1973, da jeg begyndte at ga i skole, afleverede foraeldrene bare de-
res barn til skolen. Nu forventer man, at forzldrene skal involvere sig. Vi har et ansvar.”
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Hyppige lzererskift

Flere foraeldre naevner et forhold, som laererne ikke selv kommer ind pa — nemlig at hyppig lae-
rerudskiftning kan vaere en barriere for et velfungerende skole-hjem-samarbejde. De mange lze-
rerskift betyder manglende kontinuitet i skolens udmeldinger og indsatser. Og det gar samarbej-
det mellem skole og hjem mere skrabeligt, fordi det ogsa ofte er meget personafhaengigt. En
forzelder siger: "Vi faler os heldige, hvis vores barn har en laerer i mere end et ar — at have en
klasselzerer i mere end to ar er sjzeldent her.” En anden siger: “Nar lzererne flytter, eller nar der
kommer ny skoleleder, sa skal samarbejdet ligesom starte forfra.”

Pa en skole, hvor der har vaeret mange skift pa lederposten, siger den nuvaerende leder, at det er
noget, foraeldrene er meget opmaerksomme pa. Hun sammenligner med et hundespand og siger:
"Huvis de to fgrerhunde i hundespandet bliver skiftet ud, bliver hundene forvirrede.” Det har ogsa
betydning for samarbejdet.

Endelig betyder organiseringen pa mange skoler, hvor laererne er knyttet til ét af trinnene, at ele-
verne skifter alle deres laerere i forbindelse med trinskift. Det giver endnu flere afbraek for elever-
ne. Flere foraeldre haefter sig ved, at de hyppige laererskift saerligt pd yngste- og mellemtrinnet
opleves som forvirrende og uheldige — bade for foraeldrene og for barnene selv.?? Det forvaerres
af, at laererne — efter foraeldrenes opfattelse — ikke arbejder sammen om at udveksle information
og erfaringer ved overgangene. Flere steder har man desuden oplevet store problemer med lae-
rermangel, med mange fri- og vikartimer til fglge.

6.3 Bud pa lgsninger: en konkret og positiv tilgang
Mange steder har ledere og laerere gjort sig mange overvejelser om, hvordan foraeldresamarbej-
det kan styrkes, og det er ogsa kommet til udtryk i konkrete handlinger.

Flere af de interviewede laerere er inde pa, at et godt udgangspunkt for et velfungerende skole-
hjem-samarbejde er, at skolen formar at saette nogle klare og konkrete rammer for, hvad man
ansker, samarbejdet skal besta af, samt hvordan ansvarsfordelingen mellem skole og hjem skal
vaere. Det fremgar af interviewene med bade ledere og laerere, at de fleste opfatter det som vee-
sentligt, at man fra skolens side mgder foraeldrene med en positiv attitude og ikke kun kontakter
dem, nar der er problemer eller kritikpunkter pa dagsordenen. P4 mange af skolerne er man be-
gyndt at arbejde mere bevidst med dette for pd den made at skabe grobund for en mere kon-
struktiv, lgbende dialog. En lzerer forklarer:

Det er vigtigt at taenke over den attitude, vi har, nar vi ringer til foreldrene. Fx ved ikke ba-
re at skaelde ud over en episode, men hellere sige “lad vaere med at komme for sent naeste
gang”. Man kan god't blive beskyldt for at forfolge bestemte familier.

En anden lzerer pointerer:

Vi har en positiv tilgang til foraeldrene og vil gerne rose dem for det gode, de gar. Vi for-
soger at rette fokus mod elevernes stzerke sider. Det skal ikke vaere sadan, at born eller
foraeldre er bange for skole-hjem-samarbejdet.

Mens en tredje lzerer fokuserer pa, at der er sat gang i en positiv udvikling:

Tidligere var der kun Angusakka-meder [skole-hjem-samtaler]. Nu har vi udarbejdet vaerdi-
er sammen [med forzeldrene]. Vi ringer meget til foraeldrene, eller skriver, men er opmeaerk-
somme pd ogsa at gare det om positive ting.
For at @ge engagementet og fa noget positivt at samles om har man nogle steder valgt at krydre
forzeldrearrangementerne med sociale tiltag som faellesspisning o.1.

22 Fn PPR-medarbejder har desuden den oplevelse, at trin-overgangene betyder, at nogle leerere “holder ud” med elever
med vanskeligheder — og derfor ikke gor noget ved deres problemer, fordi de ved, at de alligevel inden for kort tid skal
aflevere dem til naeste trin.
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Konkrete forventninger til de enkelte forzeldre
Pa nogle skoler arbejder man med at tydeligggre forventningerne til foraeldrene og har gode erfa-
ringer med det. En leder forklarer:

Forventningerne til foraeldrene formidles, ved at de skal underskrive barnets handleplan,
og ved at de far besked om, at de skal lzese for deres barn, og at vi forventer, at de falger
op pé aftaler. De bliver ringet op samme dag, hvis der er sket noget. Vi forventer ogss, at
barnet er parat til at modtage undervisning. Nogle leerere vil ogsa have en underskrevet
“sovetidskontrakt”.

Lederen forklarer, at vedholdenhed og kontinuitet i den sammenhasng ogsa har betydning:

Vi opfordrer foraeldrene til at bruge ti minutter hver dag med deres barn, hvor de far kig-
get skoletasken igennem osv. Den slags tiltag begynder at virke. Laererne gar meget for de
enkelte foraeldre, som ikke kan kiare det. 53 skriver de til dem eller ringer og har god kon-
takt til dem, holder mader med dem enkeltvis — iseer med de elever, som har sarlige be-
hov.

En central del af forventningsafstemningen er, at man arbejder med en klar rollefordeling mellem
skole og hjem. Nogle laegger ogsa vaegt pa at involvere foraeldrene i forventningsafstemningen,
sa det ikke kun gdr den ene vej:

Jeg startede ud med pd det forste foreldremade, at vi havde skrevet en “forventningssed-
del” om, hvad vi forventer, at de loser som foraldre. De og de punkter forventer vi af dit
barn — pakke taske, have blyanter med i skole, komme til tiden. Det var foraeldrene rigtig
glade for at 13, for som de sagde, det havde de aldrig faet for. Det er jo dét med, at hvis
man ikke ved det, hvordan skulle man sa kunne gere det godt nok? Jeg oplever, at forzel-
drene gerne vil, de ved bare ikke, hvad de skal. Vi spurgte dem ogsa, hvor mange timer de
mente, at deres barn burde sove. Det diskuterede de i grupper, og da de sa kom tilbage,
havde de fundet ud af, at det skulle vaere t/ timer. Imens havde vi fundet ud af pd nettet,
hvor meget forskerne forventer, at en elev i den alder skal sove, og det stemte faktisk
overens. Problemet er s bare, at der er nogle af foraeldrene, der har svaert ved at 1a deres
barn til at sove de der ti timer. Men sa har de snakket sammen om det, og sa kan det ma-
ske komme efterhanden.

En anden laerer pa samme skole formulerer ogsa vaerdier og forventninger sammen med forael-
drene — ogsa for at kende forzeldrenes forventninger til deres barn og til laererne. De bliver
heengt op i klassen, sa eleverne kan se dem hver dag.

Et sted har man gjort brug af et forzeldrespil, et dialogskabende vaerktgj, i arbejdet med at fa
foraeldrene inddraget mere i skolens arbejde og udvikle den gensidige forstaelse. Brugen af for-
2eldrespil (pa foreeldremader, skolebestyrelsesmader o.1.) opleves fra skolens side som et godt
greb at benytte for at fa samtalen mellem skole og hjem pa gled. Pa laengere sigt har man ogsa
gjort sig tanker om evt. at udmgnte outputtet heraf i et skriftligt, gensidigt forpligtende doku-
ment, som bade skole og forzeldre far udleveret, og som haenges op et synligt sted pa skolen.
Det vil desuden kunne tages op til drgftelse og evt. justering, eksempelvis til foraeldrearrange-
menter pa de falgende klassetrin.

Pa en skole har man ogsa planer om at lave en forzaeldreskole for den lille gruppe af foreeldre, der
altid kommer til foraeldremgderne. Formalet med dette er ikke faglig opkvalificering, men snarere
at skabe nogle trendsaettere blandt forzeldrene, der kan vaere positive ambassadgrer for et taet
skole-hjem-samarbejde.

6.3.2 Forzeldre og lektielaesning

Der er forskellige opfattelser af, hvad “opbakning fra foraeldrene” indebaerer. Nogle leerere op-
fatter foraeldrenes opbakning og medansvar som et spargsmal om, at forzeldrene giver barnene
og skolen positiv opmaerksomhed, sarger for, at barnene er undervisningsparate, og minder dem
om, at de skal lave lektier, osv.
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Nogle leerere forventer derudover, at foraeldrene skal hjaelpe barnene indholdsmaessigt med lek-
tierne derhjemme, og ser det som en udfordring, at foraeldrene kan have svaert ved det, fordi de
ikke rent fagligt er i stand til det. For at hjeelpe disse foraeldre arbejder man pa enkelte af skoler-
ne med vejledninger, som laererne kan give til foraeldrene, hvis de skanner, at det kan vaere en
hjaelp til at understatte deres barns lering. Andre steder har man planer om at lave forzeldreun-
dervisning i fritiden — eksempelvis i fagene matematik og dansk, for herigennem at give forael-
drene de forngdne kompetencer til at hjlpe deres bgrn i disse fag. Faelles for skolerne er dog, at
arbejdet med sddanne tiltag endnu kun er i sin vorden, og at understgttende materialer om,
hvordan man konkret kan inddrage og involvere foraeldrene, er noget, lzererne eftersparger. Det
er dog ikke alle steder, man ser det som foraeldrenes rolle at hjeelpe barnene med det faglige.

6.4 Institut for Laering om foraeldrenes rolle

Under interviewet med ledelsen pa Institut for Laering (altsa lereruddannelsen og Inerisaavik) blev
forzeldrenes rolle og ansvar ogsa draftet. Her blev relationen mellem skole og forzeldre anskuet
pa en noget anden made end ude pa skolerne. Rundt om bordet var der enighed om, at de res-
sourcesvage foraeldre ikke ma bruges som paskud til ikke at tage sit ansvar pa sig som skole:

Uddannelsesleder Kathrine Kjaergaard siger:

Det kan godt veere, at foraeldrene svigter, men sa md vi som skole gare noget andet. Det
har jeg lagt meget vaegt pa i min undervisning her, men det meder stor modstand - de /ze-
rerstuderende siger: “Det kan ikke vaere rigtigt, foraeldrene skal leere det. ” Men hvis for-
aeldrene ikke kan, sa ma vi gare det. Det er ikke barnenes skyld, at foraeldrene svigter. Jeg
siger: “Skidt med forzeldrene, vi ma lave noget her, som ger, at barnene synes, at det er
vigtigt at komme. Det kan godt vaere, at de ikke har skoletasken med, men sa ma | have
blyanter staende. Lad vaere med at lofte pegefingeren over for foraeldrene, fordi der er no-
get, de ikke kan magte.” Men den er rigtig svaer, fordi den ikke er oppe I tiden.

| forlzengelse heraf slar hun meget bestemt fast, at det er en misforstaelse, nar lzererne forventer,
at foraeldrene skal hjeelpe med fx matematiklektier, som de ikke selv kan finde ud af, og som der-
for kraever, at de far kurser i det: "Det er ikke foraeldrene, der skal undervise bgrnene!”

Forzldrene er forskellige — har meget forskellige ressourcer og mader at vaere forzeldre pa — og
det ma laerernes forventninger til dem og mader at henvende sig pa ogsa afspejle, mener den
ene af Inerisaavik-lederne. Den anden peger pa, at der kan gares mere ved maden, man holder
foraeldremgder pa. Hun undrer sig ikke over, at foraeldrene giver udtryk for, at de ikke far noget
substantielt at vide om undervisningen pa foraeldremgderne, for det er — siger hun — sveert at for-
klare pa et foraeldremade, hvis man fx ikke har faet lavet en plan for sin undervisning. Sa de ting
haenger sammen og kan ikke ses isoleret fra hinanden.

6.5 Skolebestyrelsens rolle i foreeldresamarbejdet
Skolebestyrelserne bestar af fem repraesentanter for foraeldrene, to repraesentanter for laererne
0g to repraesentanter for eleverne. Ifglge folkeskoleloven er det skolebestyrelsen, der skal ramme-
seette og godkende skolens plan for skole-hjem-samarbejdet. | /natsisartutiov nr. 15 af 3. decem-
ber 2012 om folkeskolen (§ 47, stk. 4)star der: " Skolebestyrelsen fastsaetter retningslinjer for
skolens gvrige virksomhed, herunder for skolens og hjemmets samrad om det enkelte barns sko-
le- og uddannelsesforlgb og det @vrige samarbejde mellem skole og hjem.” Skolebestyrelsens rol-
le generelt belyses i afsnit 8.5. Her opholder vi os et gjeblik ved skolebestyrelsens egen rolle i sko-
le-hjem-samarbejdet. Det viser sig nemlig, at en del skolebestyrelser ikke ngjes med at "fastsaette
retningslinjer” for dette samarbejde, men tager aktivt del i det.

Pa nogle af skolerne fungerer skolebestyrelsen i hgjere grad som en form for ambassadgrer, der
er med til at styrke samarbejdet mellem skolen og de @vrige foraeldre. Det sker fx, ved at skolebe-
styrelsen arrangerer sociale arrangementer for elever, foraeldre og laerere i form af faellesspisning,
eller den arrangerer fundraising-arrangementer til statte for elevernes lejrskoleophold og studie-
ture eller temamgder om mobning, madedisciplin eller lignende.
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Flere steder har skolebestyrelserne indkaldt til store foraeldremgder, hvor iszer foraeldrenes ansvar
for barnenes skolegang har veeret pa dagsordenen. | en af de sma byer lykkedes det at fa 75
forzeldre til at komme til et stormade, som skolebestyrelsen arrangerede. Flere skolebestyrelser er
0gsa optagede af emner som sundhed/forebyggelse og fravaer.

6.6 Sammenfatning og vurdering — foreeldrenes rolle

Det er et gennemgadende traek, at laererne oplever, at foreeldrenes engagement i deres barns sko-
legang generelt set er problematisk lille. 69 laerere i spargeskemaundersagelsen naevner det som
en af de tre starste udfordringer i skolen (Tabelrapporten afs. 3.2, tabel 2). Savel foraeldrenes en-
gagement i bgrnenes skolegang som sadan som fremmgdet til foraeldremader og skole-hjem-
samtaler vurderes dog at vaere bemaerkelsesvaerdigt starre pa bygdeskolerne end pa byskolerne.
Leererne ser det som et udslag af sociale og individuelle problemer eller en uhensigtsmaessig
holdning til skolen fra foraeldrenes side, og mener selv, at de har gjort meget for at fa foraeldrene
til at dukke op til mgderne pa skolen. Men her peger de interviewede foraeldre pd, at de forael-
dremgder, de plejer at opleve, har et uinteressant indhold, og at der mangler dialog og engage-
rende emner. Forzldrene eftersparger fx mere om, hvordan lzererne arbejder med at nd de fagli-
ge mal, og om, hvordan de som forzeldre kan bidrage, og om klassens sociale liv og trivsel.

Nogle foreeldre har selv darlige erfaringer med i bagagen fra deres egen skoletid, hvilket kan ga-
re, at de har faet et anstrengt forhold til skolen som institution. Andre foraeldre oplever, at skolen
gennem Atuarfitsialak har eendret sig s meget, at de knap nok kan kende den og derfor bliver
usikre pa deres egen rolle som foraeldre. Det betyder, at skolen, som den ser ud i dag, kan have
en fremmedggrende effekt pa dem. Disse forzeldre kan fale sig “umyndiggjort”, fordi de opfatter
laererne som iretteseettende og formynderiske. Nogle skoler tilstraeber derfor ogsa bevidst at kon-
takte foraeldrene, ndr der sker nogle positive ting i barnets skolemaessige udvikling. P4 den made
undgar man, at det kun er negative ting som fx fravaer og indlaeringsvanskeligheder, der kommer
i fokus i kontakten mellem skole og hjem. Og det skaber grundlag for en mere konstruktiv, la-
bende dialog.

Andre, ressourcestaerke, foraeldre ser tvaertimod Atuarfitsialak som en god nyskabelse, der kun
fejler, fordi de ikke oplever, at laererne reelt gennemfgrer reformens elementer.

Interviewene med foraeldrene — og laererne for sa vidt ogsa — giver indtryk af, at der mangler for-
ventningsafstemninger mellem skole, lzerere og forzldre om samarbejdet mellem skole og hjem.
Og her har skolelederne og lzererne som de professionelle i relationen ansvaret for, at den for-
ventningsafstemning finder sted. Laererne er helt konkret ngdt til at vide mere om forzeldrenes
forventninger til foraeldremadernes indhold og form for at kunne arrangere mgder, som forael-
drene synes, det er umagen vaerd at komme til. Og lzererne skal formidle deres forventninger til
forzeldrene sadan, at foreeldrene ikke er i tvivi om, hvad deres rolle er. Det er fuldt forstaeligt, at
lzererne er frustrerede over det manglende foraeldreengagement, ikke bare i forbindelse med
foraeldremgder osv., men med hensyn til bagrnenes skolegang generelt. Det er bare vigtigt, at det
ikke bliver set som et grundvilkar eller som forzeldrenes “skyld”, men at politikere, ledere og lze-
rere sammen patager sig ansvaret for at indrette skolen efter de betingelser, der nu er.

Nogle lzerere er optagede af, hvordan forzeldrene kan bibringes den ngdvendige viden for at
kunne hjeelpe deres barn med lektierne. Det er interessant, at det i den forbindelse ikke proble-
matiseres, om foraeldrene overhovedet skal palaegges denne opgave. Uddannelseslederen pa lae-
reruddannelsen mener helt klart ikke, at de skal. Og i betragtning af at det i mange familier er et
problem at give foraeldrene ansvaret for, at barnene far sovet, far morgenmad og kommer af
sted til tiden om morgenen, er det maske ikke det rigtige sted at laegge mere ansvar over pa for-
ldrene. Det er ogsa en forventning, som vil kunne gge afstanden mellem de vilkar, barn fra hhv.
ressourcestaerke og ikke-ressourcestaerke hjem har. Nok star der i folkeskoleloven, at “Folkesko-
lens opgave er i samarbejde med hjemmet at medvirke til, at eleven tilegner sig alle ngdvendige
kundskaber og faerdigheder uanset social baggrund (...)”. Men hjemmets del af samarbejdet be-
haver ikke at besta i at patage sig skolens opgave — at undervise. At man har et falles ansvar,
kan godt bestd i, at man lgfter forskellige dele af det.
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Kun ganske fa af de interviewede laerere og ledere naevner de handbager, som Inerisaavik har
udarbejdet om forzeldresamarbejde (Om Atuarfitsialak/Atuarfitsialak pillugu — handbog til forael-
dre) og skolebestyrelsesarbejde (http://www.inerisaavik.gl/publikationer/haandboeger/). Til
gengeeld eftersparges materialer og vaerktgjer til skole-hjem-samarbejdet meget eksplicit, hvilket
tyder pa, at man med fordel kan ggre mere opmaerksom pa materialernes eksistens og evt. relan-
cere dem.?

Skolebestyrelsernes primaere opgave er at fungere som bestyrelser for skolerne, men erfaringerne
fra flere skoler peger p3, at rollen som ambassadgr — som formidler begge veje mellem forzeldre
og skole og mellem samfund og skole — er oplagt og kunne veere en interessant og udbytterig
rolle for bestyrelserne at have fremover.

2 Dette materiale fra Kebenhavns Kommune adresserer i avrigt mange af de her naevnte problemstillinger og kan méaske
give inspiration: http.//jpaper.jpapercms. ak/KKBUF/HROrganisation/BrugfFolkeskolen2013/.
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7  Skoleledelsen

Evalueringen viser, at skolelederne pa bade bygde- og byskoler overordnet set er udmaerket til-
fredse med de generelle vilkar for deres ledelsesmaessige rdderum. Bade skoleloven og samarbej-
det med forvaltningen vurderes generelt set positivt af lederne. En del skoleledere oplever dog, at
det kan veere vanskeligt at fa nok tid til at bedrive paedagogisk ledelse, fordi de administrative
opgaver sluger meget arbejdstid. Det gaelder seerligt for de relativt nye ledere, som udgar om-
trent halvdelen af det samlede antal skoleledere. Imidlertid er mange laerere ret kritiske over for
deres ledelse, og interviewene viser i flere tilfeelde, at ledere og laerere ser deres faelles virkelighed
temmelig forskelligt.

7.1  Ledelsens rammer og raderum

Set pa tvaers af spargeskemabesvarelser og interview vurderer lederne samlet set deres rammer
og ledelsesmaessige raderum positivt. Raderummet afgraenses dels af selve folkeskoleloven, dels
af kommunerne, som kan valge at uddelegere mere eller mindre fra forvaltningen til skoleleder-
ne.

| spargeskemaet til skolelederne er de blevet spurgt om, i hvilken grad de oplever, at de paedago-
giske mal og rammer, der er udtrykt i folkeskoleloven og underliggende bekendtggrelser, er for-
staelige og til at handtere i hverdagen.

Tabel 26
I hvilken grad oplever du, at de paadagogiske mal og rammer, som er udtrykt i
Folkeskoleloven og underliggende bekendtgerelser, er forstaelige og til at handtere i

hverdagen?
Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 26) Total (N = 45)
I hgj grad 14 10 24
(74 %) (38 %) (53 %)
| nogen grad 5 15 20
(26 %) (58 %) (44 %)
| mindre grad 0 1 1
(0 %) (4 %) 2 %)
Slet ikke 0 0 0
(0 %) (0 %) (0 %)
Total 19 26 45
(100 %) (100 %) (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.1, tabel 5

14 (74 %) af byskolelederne og 10 (38 %) af bygdeskolelederne vurderer, at de padagogiske
mal og rammer i hgj grad er forstelige og til at handtere i hverdagen. 5 (26 %) af byskoleleder-
ne og 15 (58 %) af bygdeskolelederne mener, at dette er tilfaeldet i nogen grad, mens ingen by-
skoleledere og kun en enkelt af byskolelederne har svaret “I mindre grad”. Samlet set peger sva-
rene pa, at skolelederne i hgj eller nogen grad finder, at skolelovens bestemmelser angdende
paedagogiske mal og rammer er forstaelige og anvendelige i hverdagen. Dette billede stemmer
fint overens med de mere uddybende svar fra lederinterviewene. Flere ledere er i interviewene
inde pa, at lovens rammer muligger en hgj grad af selvforvaltning, og det er overvejende mindre
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ting i loven, som kan vaere svaere at tilpasse ngjagtigt til den enkelte skole. Tallene indikerer en
noget mindre tilfredshed blandt bygdeskolelederne, og det forklares pa denne made af en byg-
deskoleleder:

Nogle gange passer loven ikke sa godt til en lille skole. Men den er nyttig, nar den passer.
Noget er vanskeligt at forsta, fordi det ikke er sd tijpasset bygdeskolerne, det er mest til
Starre skoler.

Interviewene underbygger dog samlet set billedet af, at skolelederne vurderer, at skoleloven ud-
ger en udmaerket ramme for det daglige arbejde pa skolerne. En enkelt leder pointerer i den for-
bindelse, at fordi reformen i sin tid var sa omfattende, savnede lederen lidt en klar prioritering i
implementeringsfasen. Det betad, at lederen selv valgte at lave sin egen prioriteringsliste som en
form for rettesnor til brug i forbindelse med arbejdet med reformens mange forskellige indholds-
elementer. En anden leder papeger, at det vil vaere hensigtsmaessigt at kommunikere lovens
rammer og de lgbende kommunale krav direkte ud til lzererne ogsa, fx gennem skolernes intra-
net/laerernes Attat-mail.

Lederens muligheder for selvbestemmelse

Folkeskoleloven leegger op til en hgj grad af decentralt styre, men det kan udmantes meget for-
skelligt, og skoleledernes raderum er afhaengigt af, hvad kommunerne fastlaegger. Selvom bysko-
lelederne har stgrre raderum end bygdeskolelederne, er en langt stgrre del af de sidstnaevnte til-
fredse med deres muligheder for selvbestemmelse.

| spgrgeskemaundersagelsen er skolelederne blevet spurgt, hvor tilfredse eller utilfredse de er
med deres muligheder for selvbestemmelse som skoleleder.

Tabel 27
Hvor tilfreds eller utilfreds er du med dine muligheder for selvbestemmelse som
skoleleder?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 26) Total (N = 45)
Tilfreds 7 19 26
(37 %) (73 %) (58 %)
Overvejende tilfreds 10 6 16
(53 %) (23 %) (36 %)
Overvejende utilfreds 1 1 2
(5 %) (4 %) (4 %)
Utilfreds 1 0 1
(5 %) 0 %) 2 %)
Total 19 26 45
(100 %) (100 %) (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.3, tabel 20.

Tabellen viser, at 7 af byskolelederne og 19 af bygdeskolelederne er tilfredse med deres mulighe-
der for selvbestemmelse, mens hhv. 10 byskoleledere og 6 bygdeskoleledere er overvejende til-
fredse. Samlet set er i alt 17 (90 %) af byskolelederne og 25 (96 %) af bygdeskolelederne dog
enten tilfredse eller overvejende tilfredse med deres muligheder for selvbestemmelse som skole-
leder. Dette billede stemmer fint overens med de udmeldinger, lederne kommer med i de kvalita-
tive interview.

| spgrgeskemaundersagelsen er de ledere, der ikke har svaret "Tilfreds” pa det overordnede
spgrgsmal om deres muligheder for selvbestemmelse, ogsa blevet spurgt mere specifikt om, hvil-
ke omrader de er utilfredse med deres selvbestemmelse pa. Nar lederne ikke er helt tilfredse, kan
det veere, bade fordi de gnsker mere selvbestemmelse, og omvendt — fordi de gerne vil have flere
rammer (retningslinjer). Der tegner sig her et meget blandet billede:
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Nar det gaelder personaleledelse, vil fire byskoleledere gerne have flere retningslinjer, og ingen
gnsker mere selvbestemmelse. Bygdeskolelederne er alle tilfredse med rdderummet her.

Hvad angar paedagogisk ledelse, er bygdeskolelederne ogsa tilfredse, men blandt byskolelederne
er der bade en, der gerne vil have mere selvbestemmelse, og to, der vil have flere rammer.

| forbindelse med den administrative ledelse kunne fire byskoleledere og en bygdeskoleleder godt
taenke sig mere selvbestemmelse, mens to byskoleledere tvaertimod gerne ville have flere ram-
mer.

Syv ledere, fire fra byskoler og tre fra bygdeskoler, ville gerne have mere selvbestemmelse i for-
bindelse med den gkonomiske ledelse, mens to byskoleledere hellere ville have flere rammer.

Endelig kunne fem ledere, fire fra byskoler og en fra en bygdeskole, godt taenke sig mere selvbe-
stemmelse ved ansaettelser og afskedigelser, mens fire byskoleledere tveertimod vil have flere
rammer (Tabelrapporten afs. 1.3, tabel 21-25).

Set pa tvaers af kommunerne viser spargeskemaundersggelsen desuden, at der ikke er signifikant
forskel pa, om lederne i de fire kommuner er tilfredse eller utilfredse med deres muligheder for
selvbestemmelse (Tabelrapporten afs. 3.1, tabel 24).

Leerernes arbejdstidsaftale som begraensning for raderummet

Folkeskoleloven og kommunernes administration opleves altsa ikke som uhensigtsmaessigt be-
graensende i det daglige, men flere ledere er inde pa, at leerernes arbejdstidsaftale er det. Det kan
fx handle om, at man ikke kan fa leererne til at blive fem minutter ekstra til et foraeldremade, hvis
det kraeves, eller nar en lejrskoletur skal planlaegges og bemandes. Spgrgsmalet er imidlertid, om
lederne er klar over mulighederne for at tilpasse aftalen lokalt.

Pa spgrgsmalet om, hvorvidt der er rammer eller regler, der ger, at han ikke kan traeffe de be-
slutninger, han gerne vil, svarer en leder:

Ja, leerernes overenskomst er for indviklet og alt for besveerlig. Det syntes jeg ogsa selv, da
Jeg var leerer. Den adelaegger fleksibiliteten, ndr alt skal taelles, og alt skal gares op i kroner
og ore.

Pa det samme spgrgsmal svarer en anden leder, som selv har vaeret laerer pa sin skole: ”Ja, vi har
gjort meget uden for rammerne! Vi har arbejdet meget mere, end IMAK siger ... Laererne har vae-
ret meget dedikerede. Det har ogsa givet gode resultater.”

En leder beskriver desuden i de dbne svar i spargeskemaundersagelsen en af skolens tre starste
udfordringer som det, “at IMAK har sa stor magt over laererne, samt at laererprofessionen kan
ligge pa sa lavt et niveau”.

Ifalge IMAK's formand er arbejdstidsaftalen dog en meget fleksibel starrelse, som ved samar-
bejdsudvalgets mellemkomst sagtens kan tilpasses den enkelte skoles behov. Kritikken af laerer-
nes arbejdstidsaftale kommer ifglge IMAK derfor af, at man pa skolerne ikke i tilstraekkelig grad
har formaet at tilpasse aftalen i de respektive skolers samarbejdsudvalg.

KANUKOKA's repraesentant i denne evaluering bekraefter, at kritikken fra lederne af laerernes ar-
bejdstidsaftale kan have at gare med, at mange ledere rent faktisk fortolker arbejdstidsaftalen alt
for rigidt. Med til arbejdstidsaftalen harer vejledninger, der kan benyttes til at gare arbejdet ude
pa den enkelte skole mere fleksibelt — samtidig med at man holder sig inden for rammerne af ar-
bejdstidsaftalen. Det er derfor ogsa et spargsmal om, at lederne formar at bringe disse redskaber
i spil, sa arbejdet kan gares mere fleksibelt og bedre tilpasset til den enkelte skole.
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7.2  Samarbejde med kommune og forvaltning

Samarbejdet med kommune og forvaltning vurderes ogsa gennemgaende positivt af lederne. |
spagrgeskemaundersggelsen er der fokuseret pd, om lederne far den hjeelp og statte, de har brug
for fra kommunen pa forskellige omrader. De bygdeskoleledere, der refererer til en skoleleder pa
en byskole, har faet tilsvarende spargsmal om, hvorvidt de far tilstraekkelig hjaelp dérfra.

Hjaelp fra kommunen til byskolen

For hovedparten af skolerne gaelder det, at den kommunale forvaltning ligger i en anden by, og i
tre af de fire kommuner er der meget fa ansatte pa skoleomradet (se ogsa kapitel 8 om forvalt-
ningen). Derfor er det interessant at afdaekke, om skolelederne synes, at de kan fa fat i en rele-
vant medarbejder i kommunen, nar de har brug for det. Spargeskemaundersggelsen viser, at fem
skoleledere (21 %) mener, at det altid er let. Tre skoleledere (13 %) har svaret, at det som regel
er let. 42 % har krydset af ved “Det er meget forskelligt” — dvs. at det nogle gange er nemt, men
andre gange er svaert. 25 %, dvs. i alt seks skoleledere, synes, at det som regel eller altid er svaert
(Tabelrapporten afs. 1.1, tabel 8).

Nar det drejer sig om administrative og ledelsesmaessige spargsmal, mener et flertal af lederne, at
de som regel far den hjaelp, de har brug for:

Tabel 28
Far du den hjalp fra kommunen, som du har brug for, nar det drejer sig om
administrative og ledelsesmaessige spgrgsmal

Byskole (N = 18) Bygdeskole (N = 6) Total (N = 24)

Ja, altid 3 2 5

(17 %) (33 %) (21 %)
Ja, som regel 12 4 16

(67 %) (67 %) (67 %)
Sjeeldent 2 0 2

(11 %) (0 %) (8 %)
Nej 1 0 1

(6 %) (0 %) (4 %)
Total 18 6 24

(100 %) (100 %) (100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.2, tabel 9.

Note: dette sporgsmal er kun stillet den del af respondenterne, der til spargsmadlet “Hvem er din narmeste over-
ordnede? svarede "Direktar/chef i kommunen .

Tabellen viser, at ud af de i alt 24 adspurgte ledere oplever 3 byskoleledere (17 %) og 2 bygde-
skoleledere (33 %), at de altid far den hjaelp fra kommunen, de har brug for angdende admini-
strative og ledelsesmaessige spargsmal. 12 af byskolelederne (67 %) og 4 af bygdeskolelederne
(67 %) oplever, at dette som regel er tilfaeldet. 3 byskoleledere svarer, at de sjaeldent eller aldrig
far den hjaelp, de har brug for. Det svarer ingen bygdeskoleledere. | alt 21 af de 24 adspurgte
skoleledere svarer altsa, at de altid eller som regel far den hjeelp i kommunen, som de har brug
for, nar det handler om administrative og ledelsesmaessige spargsmal.

De 24 ledere er 0gsa blevet spurgt, om de far den hjeelp fra kommunen, de har brug for, nar det
drejer sig om spagrgsmal om teknik og bygninger. 1 af de adspurgte byskoleledere og 1 af de ad-
spurgte bygdeskoleledere svarer, at de altid far den hjeelp, de har brug for. 11 af byskolelederne
og 2 af bygdeskolelederne svarer, at de som regel far den forngdne hjaelp fra kommunen til sa-
danne spgrgsmal. 5 af byskolelederne og 2 af bygdeskolelederne svarer, at dette sjaeldent er til-
faeldet, mens en enkelt af bygdeskolelederne svarer nej. En enkelt byskoleleder svarer desuden, at
den type spargsmal ikke er noget, der har vaeret brug for at sage hjzelp til. Samlet set er der 15
(62 %) af de 24 adspurgte skoleledere, der vurderer, at de altid eller som regel far den hjeelp, de
har brug for i forbindelse med spargsmal, der vedrarer teknik og bygninger (Tabelrapporten afs.
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1.2, tabel 10). Kommunens hjaelp til skolerne synes altsa at fungere noget darligere pa det tekni-
ske/bygningsmaessige omrade, end nar det gaelder administration og ledelse.

En forvaltningschef siger pa sin side, at det svinger meget, hvor meget kontakt forvaltningen har
til de enkelte skoler, og forklarer, at det har en god grund:

Vi har nogle, som har vaeret i det her game i rigtig mange ar og har en rigtig velfungeren-
de skole, og de klarer sig selv i meget, meget stort omfang. Vi ringer og skriver sammen,
ndr der er noget. 5d er der nogle, som jeg stort set har kontakt med dagligt. 53 jeg er lige
ved at sige, at det, at vi ikke har kontakt, ogsa kan vaere et godt tegn. Dem, der ringer
hver dag, det kan vaere lobende sager, som tager noget tia, det er typisk tunge personale-
sager. Der har de behov for hjae|p og sparring ude pa skolerne: Hvad kan vi tillade os, hvad
siger reglerne? Men alle mine skoleledere kerer godt, vi har en god kontakt, og vi kan altid
snakke sammen. Jeg synes, vores skoleinspektarer passer deres arbejde, der er god re-
spons. Men vi stiller ogsa krav til dem.

Hjaelp fra byskolen til bygdeskolen

19 bygdeskoleledere i undersggelsen har svaret, at de har en skoleinspektar pa en byskole som
den naermeste overordnede, og det er altsa dér, de skal henvende sig for at fa hjeelp, nar de har
brug for det (Tabelrapporten afs. 1.2, tabel 7). 7 af dem (37 %) synes, at det altid er let at fa fat
pa en relevant medarbejder (skoleinspektgren, viceinspektaren eller andre), nar de har brug for
det. 9 (47 %) har svaret, at det som regel er let, og 2 (11 %), at det er meget forskelligt. En en-
kelt mener, at det som regel er svaert (Tabelrapporten afs. 1.1, tabel 11).

Bygdeskolelederne er ogsa blevet spurgt, om de oplever at fa den hjeelp fra byskolen, de har brug
for, ndr det drejer sig om administrative og ledelsesmaessige spgrgsmal. Spargsmalet til bygde-
skolelederne omfatter ogsa paedagogiske spagrgsmal ud fra den forventning, at det kan vaere et
relevant behov hos bygdeskolelederne at kunne sparre med nogen om dette ogsa.

Tabel 29
Far du den hjalp fra byskolen, som du har brug for, nar det drejer sig om padagogiske,
administrative og ledelsesmaessige spgrgsmal?

Bygdeskole (N = 19)

Ja, altid 7
(37 %)
Ja, som regel 7
(37 %)
Sjeeldent 4
(21 %)
Nej 0
(0 %)
Har ikke haft brug for det 1
(5 %)
Total 19
(100 %)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.2, tabel 12.

Note: dette sporgsmal er kun stillet den del af respondenterne, der til spargsmadlet “Hvem er din narmeste over-
ordnede? svarede "Skoleinspekter pd byskole ".

Tabellen viser, at 7 bygdeskoleledere svarer, at de altid far den hjzelp fra byskolen, de har brug
for, mens 7 bygdeskoleledere svarer, at det som regel er tilfeeldet. 4 bygdeskoleledere svarer, at
det sjzeldent er tilfeldet, mens en enkelt svarer, at vedkommende ikke har haft brug for det.
Samlet set vurderer 14 af de i alt 19 adspurgte (74 %) altsd, at de altid eller som regel far den
hjeelp fra byskolen, som de har brug for, nar det drejer sig om spargsmal af paedagogisk, admini-
strativ eller ledelsesmaessig karakter. De ledere, der har en skoleinspektar pa en byskole som de-
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res naermeste overordnede, er altsd ogsa overvejende tilfredse med den hjaelp, de far i forbindelse
med den type spgrgsmal.

De 21 ledere er 0gsa blevet spurgt, om de far den hjeelp fra byskolen, de har brug for, nar det
drejer sig om spgrgsmal om teknik og bygninger. Hertil svarer 7 bygdeskoleledere (37 %) "Ja, al-
tid"”, mens 5 (26 %) svarer "Ja, som regel”. 4 bygdeskoleledere (21 %) svarer "Sjaeldent”, mens
2 bygdeskoleledere (11 %) svarer nej. En enkelt bygdeskoleleder svarer, at vedkommende aldrig
har haft brug for den type hjzelp. Samlet set svarer 13 af de 21 adspurgte ledere (65 %) altsa, at
de altid eller som regel far den hjaelp, de har brug for fra byskolen i forbindelse med spargsmal,
der angar teknik og bygninger (Tabelrapporten afs. 1.2, tabel 13). Ogsa med hensyn til dette
spgrgsmal flugter svarene omtrentligt med svarene fra de ledere, der refererer direkte til forvalt-
ningen, og viser altsa, at der er lidt flere, der synes, at det er svaerere at fa hjaelp til teknik og
bygninger end til det administrative.

Set pa tvaers af tabellerne udtrykker et flertal (88 %) af de skoleledere, der refererer til forvaltnin-
gen, at de altid eller som regel far den hjeelp, de har brug for fra kommunen, hvad angar admini-
strative og ledelsesmaessige spargsmal og 74 % af de bygdeskoleledere, der refererer til en skole-
leder i byen, mener tilsvarende, at de far den hjeelp de har brug for fra byskolen. Nar det gaelder
teknisk og bygninger, er det noget feerre byskoleledere, der er tilfredse med hjzaelpen fra kommu-
nen, nemlig 62 %, og 65 % af bygdeskolelederne der er tilfredse med hjaelpen fra bygdeskolen.
Det viser dog samtidig, at en relativt stor gruppe ikke mener, at de far den forngdne hjzlp, og
forholdsvis mange byskoleledere angiver ogsa, at det kan vaere svaert at fa fat i en relevant med-
arbejder i kommunen.

| de kvalitative interview er skolelederne ogsa blevet spurgt, hvordan de oplever samarbejdet med
kommune og forvaltning helt generelt. Set pa tveers af alle interviewene oplever lederne, at de
har en velfungerende relation til forvaltningen. En relativt nytiltradt leder, hvis skole er i en anden
by end forvaltningen, siger:

Jeg har en god forbindelse til forvaltningen. De plejer at have tid til at hjeelpe mig. Der har
vaeret nogle langtrukne sager, men vi har selv fundet ud af at ga til den rigtige sagsbe-
handler, evt. direktaren. De har vaeret her til at hjaeljoe mig i gang som leder.

En anden leder, hvis skole er i samme by som forvaltningen, udleegger forholdet til forvaltningen
sadan her: "Forvaltningen er en sparringspartner, som altid er tilgeengelig. Jeg kender skoleche-
fen godt. Vi har en taet kontakt.” Ogsa bygdeskoleledernes forhold til den ledende skoleinspektar
i byen vurderes overordnet positivt. En bygdeskoleleder forklarer:

Jeg har et rigtig godt samarbejde med den ledende skoleinspektar i byen. Jeg kan altid
henvende mig med paedagogiske eller administrative spargsmal. Jeg har féet at vide, at jeg
altid kan ringe pa alle tidspunkter, sa hvis jeq er i tviv om noget, ringer jeq til den ledende
skoleinspektor.

Nogle af de skoleledere, der ikke har siddet ret leenge pa lederposten, pointerer, at det tager lidt
tid at etablere en optimal relation til forvaltningen. Det er et gennemgaende traek, at den primae-
re del af kommunikationen mellem skole og forvaltning foregar pr. mail eller telefon. Det bety-
der, at man som ny leder typisk skal bruge lidt ekstra tid pa at finde ud af, hvem man skal hen-
vende sig til med forskellige spargsmal. | tre af de fire kommuner er det tidligere skoleledere, der
leder skoleforvaltningen. Flere af de nyligt tiltradte skoleledere fremhaever, at det er en fordel, nar
forvaltningsmedarbejderne selv har erfaringer fra praksis som skoleledere, og de kender dem som
tidligere kolleger.

Nogle steder har lederne faste manedlige telefonmgader med uddannelseschefen og de andre
skoleledere i kommunen, hvor forskellige aktuelle emner lgbende tages op og drgftes. Andre ste-
der efterspgrges mere lgbende sparring fra kommunen i det daglige. Enkelte skoleledere efterly-
ser eksplicit mere feedback fra kommunens side og giver udtryk for, at de godt kunne taenke sig
mere respons pa de arlige indberetninger til forvaltningen eller sparring om implementering af
nye tiltag pa skolen. En leder siger:
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Man er naesten helt alene her, og jeg havde nok haft store problemer med forskellige ting,
hvis jeg ikke havde provet det for. Det havde nok veeret hardt. Man faler sig alene, man far
ikke s& meget kontakt med forvaltningen her. Det er anderledes i Nuuk, med Kommu-
neqarfik Sermersooq, hvor man holder mader med alle skoleledere i kommunen hver 14.
dag eller nogle gange telefonisk hver uge. (...) Vi kan sende mails og ringe til dem, men el-
lers er det konsulenten fra KANUKOKA, jeg snakker med om regler, aftaler og love.

| kapitlet om det kommunale niveau ser vi pa kommunernes sparring og input, nar det geelder
den paedagogiske ledelse.

7.3 Ledernes kompetencer

Lederne udtrykker i de kvalitative interview overvejende tilfredshed med egne ledelsesmaessige
kompetencer. Samtidig giver en stor andel af dem dog i spargeskemaundersggelsen ogsa udtryk
for, at de godt kunne have taenkt sig mere kompetenceudvikling i deres nuvaerende ansaettelse.
Adspurgt om egne kompetencer siger en erfaren byskoleleder i et af interviewene: "Jeg synes,
jeg har det, jeg har brug for. Ellers spgrger jeg en anden. Vi arbejder meget sammen, viceren og
jeg.” En anden leder siger: "Jeg faler, viceren og jeg har de kompetencer, vi har brug for. Ellers
var vi her jo ikke! Og hvis der er noget, vi ikke ved, spgrger vi i forvaltningen.”

Nogle af de relativt nytiltradte skoleledere naevner dog, at de i opstartsfasen har savnet et mere
indgaende kendskab til ledelsesveerktgjer, der kan anvendes i det administrative arbejde. En leder
forklarer:

Jeg har absolut og overhovedet ikke de kompetencer, jeg har brug for! Da jeg blev ansat,
var det en klar aftale, at sa snart der blev udbudt nogle lederkurser, skulle jeg med pa
dem. Isaer det for nye skoleledere. Men det er bare ikke blevet tilbudt endnu, og det er et
problem. Jeg kan jo heller ikke vaere den eneste, der sidder i den situation. (...) Jeg ved
godt, at erfaring skal komme et efler andet sted fra, men det er sorme godt at 13 nogle
faglige kundskaber til at udfere noget praktisk, i stedet for at man skal ga den anden vej
hver eneste gang. Man begdr mange fejl, nar man skal prove sig frem, og de fejl gar ud
over mennesker — i det her tilfaelde dem, der skal serge for velstanden senere hen. Og det
er ikke sikkert, at du opdager dem lige med det samme, for det her er ikke et system, hvor
feedbacken kommer lige med det samme. Der kan ga mange &r, for man opdager, at no-
get var noget rigtig skidt, der skal laves om. Og nar man ikke har erfaringen, sa tager det
administrative arbejde alt for lang tid og alt for mange ressourcer i forhold til det, det bur-
de. Oqg der er det altsa den paedagogiske ledelse, der lider. (...) Den paedagogiske ledelse
lider under, at jeg er en uerfaren administrator.

En bygdeskoleleder har ogsa oplevet, at der var for fa til at oprette lederkurset, sa hun ikke har
kunnet fa det endnu, selvom hun gerne ville have det. Hun synes fx, at oktoberindberetningen til
forvaltningen er en svaer opgave, ligesom det at uddelegere opgaver. Pa byskolerne er de inter-
viewede ledere generelt bedre uddannet, flere har en diplomuddannelse i ledelse o.l., men de
kan savne kompetencer i forbindelse med sddan noget som konflikthandtering, sveere samtaler,
personsager og generel opdatering af regler osv. En leder siger fx, at han har skolelederkurset,
men der er allerede sket meget med de administrative regler, ansaettelser osv. Nogle ledere har
ligefrem daglig kontakt med forvaltningen og far dermed tzet opfalgning pa de svaere ting. Og
som en leder siger: "Jeg regner ikke med at skulle sparge sa meget, nar jeg far mere erfaring!”

| spgrgeskemaundersagelsen blandt skolelederne er de blevet spurgt, om de i deres tid som sko-
leleder i Grgnland har faet formel kompetenceudvikling, som var relevant for deres job. Det sva-
rer 12 (63 %) af byskolelederne og 11 (42 %) af bygdeskolelederne ja til. Det er altsa 37 % af
byskolelederne og 58 % af bygdeskolelederne, der jkke har faet relevant kompetenceudvikling
(Tabelrapporten afs. 1.16, tabel 142).

De skoleledere, der har svaret ja til, at de har faet formel kompetenceudvikling i deres tid som
skoleleder, er desuden blevet spurgt, hvilken kompetenceudvikling de har faet.
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Tabel 30
Ledernes kompetenceudvikling

Byskole Bygdeskole Total

(N=11) (N=11) (N=22)
Lederkursus/skolelederkursus 10 6 16
Fagligt kursus 5 8 13
Diplomuddannelse eller diplomkurser i Grgnland 7 3 10
Skoleudviklerkursus 3 3 6
Kurser eller uddannelse pa master-/kandidatniveau 2 2 4
Diplomuddannelse eller diplomkurser i Danmark 1 1 2

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.16, tabel 143. Procenterne i denne tabel er beregnet som andelen af ledere der har faet en given kom-
petenceuavikling ud af det totale antal ledere, der i tabelrapportens afs. 1.6, tabel 142 angav, om de har faet
kompetenceudvikiing eller e/ (dvs. 19 byskoleledere og 26 bygdeskoleledere). Derfor stemmer procentener i denne
tabel ikke overens med dem praesenteret i tabellen i tabelrapporten.

Note: respondenterne havde mulighed for at afgive flere besvarelser til dette sporgsmal.

Tabellen viser, at der blandt de skoleledere, der har deltaget i undersaggelsen, er ti byskoleledere
og seks bygdeskoleledere, der har vaeret pa lederkursus eller skolelederkursus. Det svarer til 53 %
af alle byskoleledere og 23 % af alle bygdeskoleledere. Tre byskoleledere og tre bygdeskoleledere
har vaeret pa skoleudviklerkursus, mens fem af lederne pa byskolerne og otte af lederne pa byg-
deskolerne har vaeret pa et fagligt kursus. Syv af byskolelederne og tre af bygdeskolelederne har
taget en diplomuddannelse eller diplomkurser i Granland. Lederkurser/skolelederkurser, faglige
kurser, diplomuddannelse i Granland og skoleudviklerkurser (i prioriteret reekkefalge) er saledes
de typer af kompetenceudvikling, som de fleste af de adspurgte skoleledere har faet. Mens by-
skolelederne i hgjere grad end bygdeskolelederne har vaeret pa lederkursus/skolelederkursus
og/eller har taget en diplomuddannelse eller diplomkurser i Grgnland, har bygdeskolelederne i
hgjere grad end byskolelederne vaeret pa fagligt kursus. De gvrige kursustyper er angiveligt lige-
ligt fordelt mellem by- og bygdeskoleledere.

Skolelederne er i spgrgeskemaundersggelsen ogsa blevet spurgt, om der er kompetenceudvikling,
de gerne ville have haft i deres nuveerende ansaettelse, som de ikke har kunnet fa. Det svarer 8
(53 %) af byskolelederne og 16 (80 %) af bygdeskolelederne ja til (Tabelrapporten afs. 1.16, ta-
bel 144). Selvom skolelederne altsa i interviewene har givet udtryk for at fale sig kompetente til
deres opgave, kunne de fleste godt teenke sig at laere noget mere.

De i alt 24 skoleledere, der har svaret ja pa dette spgrgsmal, er desuden blevet spurgt, hvad der

har vaeret grunden(e) til, at de ikke har kunnet fa den kompetenceudvikling, de gerne har villet
have.
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Tabel 31
Hvad var grunden(e) til, at du ikke har kunnet fa den kompetenceudvikling, du gerne
ville have?

Byskole Bygdeskole Total
(N=8) (N=16) (N =24)
Det relevante kursus/den pagaeldende uddannelse er ikke 4 1 15
blevet udbudt i den periode, hvor jeg har villet det
Jeg kunne ikke vaere s& meget vaek fra skolen, som det krae- 2 5 7
vede
Kommunen ville ikke bevilge det 2 3 5
Der var ikke penge til det pa skolens budget 2 3 5
Andet 2 2 4
Det relevante kursus/den pagaeldende uddannelse findes 1 0 1
ikke i Grgnland
Jeg kunne ikke rejse af personlige grunde 0 1 1

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.16, tabel 145.

Note: respondenterne havde mulighed for at afgive op til tre besvarelser til dette spargsmadl, og derfor summer
totalen til over 100 %.

Note: dette spargsmadl er kun stiflet til den del af respondenterne, der til spargsmalet “Er der kompetenceuavikling
adu gerne vifle have haft i din nuvaerende anscettelse, men som du ikke har kunnet 132" svarede "Ja".

Det fremgar, at langt den hyppigste arsag til, at lederne ikke har fadet kompetenceudvikling, som
de har gnsket sig, er, at det relevante kursus/den pageaeldende uddannelse ikke er blevet udbudt i
den periode, hvor skolelederne gerne har villet have det. | alt 15 ud af de i alt 24 adspurgte skole-
ledere angiver det som begrundelse. 7 ud af de i alt 24 adspurgte svarer, at de ikke har kunnet
vaere sa meget vaek fra skolen, som deltagelse i kompetenceudviklingen kraevede. 5 skoleledere
svarer, at kommunen ikke har villet bevilge den gnskede kompetenceudvikling, mens 5 svarer, at
der ikke har vaeret penge til det i skolens budget. Derudover er det iseer spgrgsmalet om den tid,
det kraever i forhold til det daglige arbejde pa skolen, samt budgetmaessige begraensninger, der
angives som afggrende for, at de ikke har kunnet fa den gnskede kompetenceudvikling.

7.4  Ledelsens opgaver og udfordringer

Som de foregdende afsnit har vist, udtrykker skolelederne samlet set overordnet tilfredshed med
bade loven, samarbejdet med forvaltningen og egne ledelsesmaessige kompetencer (selvom yder-
ligere kompetenceudvikling samtidig eftersparges). Lederne giver ogsa i de kvalitative interview
udtryk for en gennemgaende tilfredshed med fordelingen af arbejdsopgaver samt med den ar-
bejdstid, de har. De fleste skoleledere fortaeller desuden, at de har et godt og velfungerende par-
lgb med deres viceskoleinspektar, som de fleste skoleledere har daglig sparring og opgavedrgftel-
ser med.

Bade i de kvalitative interview og i de dbne svar i spgrgeskemaundersggelsen giver flere af skole-
lederne udtryk for, at de oplever nogle udfordringer i hverdagen. Set over en bred kam er der
dog ikke tale om en enkelt ting eller to, der gar igen i besvarelserne. Der er snarere tale om man-
ge forskellige ting, der opleves som udfordringer i hverdagen.

Saerligt blandt de relativt nytiltradte ledere er der flere, der tilkendegiver, at den administrative del
af ledelsesopgaven fylder meget — ogsa for meget i forhold til den tid, der bliver tilbage til paeda-
gogisk ledelse. Nogle af de tunge administrative opgaver kan vaere meget tidskraevende, blandt
andet fordi de betyder, at man skal saette sig ind i nye, detaljerede arbejdsgange. Oktoberindbe-
retningen til forvaltningen naevnes af flere i den sammenhaeng. Som naevnt i det foregdende af-
snit handler det i vid udstraekning om mangel pa erfaring og rutine.
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| spgrgeskemaet til lederne er de 0gsa blevet spurgt om, hvor meget tid de bruger pa paedago-
gisk ledelse.

Tabel 32

Hvor meget af ledernes samlede arbejdstid bruges pa psedagogisk ledelse - antal ledere
Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 22) Total (N = 41)

Under 25 % af arbejdstiden 10 19 29

25-50 % af arbejdstiden 9 3 12

Total 19 22 41

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.3, tabel 15.

Note: andelene i denne tabel er beregnet pba. skoleledernes indberetninger af hvor meget tid (regnet i procent ud
af 100) de bruger pa arbejdsopgaverne: egen undervisning, paedagogisk ledelse, personaleledelse/administrativ
ledelse/ledelse af praktiske opgaver, praktiske opgaver, kontakt med kommune og PPR, og foraeldresamarbejde.
Tallene i denne tabel skal derfor ses i relation til den tid lederne bruger pa de resterende opgaver. Ingen skolelede-
re har svaret, at de bruger mere end 50 % af deres tid pa paedagogisk ledelse.

Tabellen viser, at 10 af byskolelederne og 19 af bygdeskolelederne angiver, at de bruger under
25 % af deres tid pa paedagogisk ledelse. 9 af byskolelederne og 3 af bygdeskolelederne angiver,
at de bruger 25-50 % af deres tid pa denne opgave. Ifglge spargeskemaundersggelsen bruger
bygdeskolelederne altsa mindre tid end byskolelederne pa opgaver, der har at gere med den pae-
dagogiske ledelse.

Flere ledere underviser ogsa selv. Nogle ggr det blot fra tid til anden (ofte pa grund af lzererman-
gel), mens andre selv har valgt, at undervisning skal veere en del af deres ledelsesopgave. Det er
selvfglgelig iseer bygdeskolelederne, der bruger tid pa undervisning, fordi deres skoler er sa sm3,
at man ikke kan afsaette en hel stilling til ledelse alene. Lederne er i spargeskemaundersggelsen
blevet spurgt om, omtrent hvor meget tid de bruger pa undervisningsopgaver.

Tabel 33

Hvor meget af ledernes samlede arbejdstid bruges pa egen undervisning — antal ledere
Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 22) Total (N = 41)

Under 25 % af arbejdstiden 19 4 23

25-50 % af arbejdstiden 0 14 14

51-75 % af arbejdstiden 0 3 3

Over 75 % af arbejdstiden 0 1 1

Total 19 22 41

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.3, tabel 14.

Note: andelene i denne tabel er beregnet pba. skoleledernes indberetninger af hvor meget tid (regnet i procent ud
ar 100) de bruger pa arbejdsopgaverne: egen undervisning, paedagogisk ledelse, personaleledelse/administrativ
ledelse/ledelse af praktiske opgaver, praktiske opgaver, kontakt med kommune og PPR, og foraeldresamarbejde.
Tallene i denne tabel skal derfor ses i relation til den tid lederne bruger pa de resterende opgaver. Ingen skolelede-
re har svaret, at de bruger mere end 50 % af deres tid pa paedagogisk ledelse.

Af tabellen fremgar det, at mens samtlige (19) byskoleledere svarer, at de bruger under 25 % af

deres arbejdstid pa undervisningsopgaver, forholder det sig mere blandet med bygdeskoleleder-

ne. Blandt de bygdeskoleledere, der har besvaret spgrgsmalet, svarer 4, at de bruger under 25 %
af deres tid pa undervisning, mens 14 angiver, at de bruger 25-50 % af deres tid pa dette. | alt 4
af bygdeskolelederne svarer, at de bruger over halvdelen af deres arbejdstid pa undervisning.
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Derudover bruger lederne tid pa personaleledelse, administrativ ledelse og ledelse i forbindelse
med praktiske opgaver, og det giver den fordeling, der vises i tabellen nedenfor. Her fremgar det,
at de fleste byskoleledere bruger 25-50 % af deres arbejdstid pa de administrative opgaver, mens
starstedelen af bygdeskolelederne bruger under 25 %. Tre ledere bruger over halvdelen af deres
tid pa administration.

Tabel 34
Hvor meget af ledernes samlede arbejdstid der bruges pa personaleledelse,
administrativ ledelse, ledelse af praktiske opgaver — antal ledere

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 22) Total (N = 41)
Under 25 % af arbejdstiden 3 15 18
25-50 % af arbejdstiden 14 6 20
51-75 % af arbejdstiden 2 1 3
Total 19 22 41

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den gronlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.3, tabel 16.

Note: andelene i denne tabel er beregnet pba. skoleledernes indberetninger af hvor meget tid (regnet i procent ud
ar 100) de bruger pa arbejdsopgaverne: egen undervisning, paedagogisk ledelse, personaleledelse/administrativ
ledelse/ledelse af praktiske opgaver, praktiske opgaver, kontakt med kommune og PPR, og foraeldresamarbejde.
Tallene i denne tabel skal derfor ses i relation til den tid lederne bruger pa de resterende opgaver. Ingen skolelede-
re har svaret, at de bruger mere end 50 % af deres tid pa paedagogisk ledelse.

| de kvalitative interview uddybes dette billede. Nogle ledere eftersparger (i trad med efterspgrgs-
len pa kompetenceudvikling) flere veerktgier til at varetage lederopgaven. Kurser i gkonomisty-
ring, personaleledelse, personalejura, organisationsplanleegning/styringsredskaber samt konflikt-
handtering naevnes som agnskelige. Andre skoleledere naevner, at det seerligt er opgaver, der har
med praktiske forhold at gere, sdsom skolerenovering, nedslidte fysiske rammer og vedligeholdel-
se af lokaler, der stjeeler meget tid i det daglige arbejde som leder. Atter andre oplever, at hand-
teringen af personalesager, laererfravaer o.l. er den starste tidsraver i hverdagen.

Nye ledere starter forfra
En stor andel af de interviewede ledere er som naevnt relativt nye pa lederposten. En bygdeskole-
leder forklarer:

Jeg startede meget hovedkulds som leder, men har kunnet traekke meget pa den ledende
skoleinspektar. Jeg har ikke faet nogen lederkurser og var meget usikker i/ starten. Jeg mat-
te selv lave en prioriteringsliste. Finde ud af, hvilke opgaver der var, og hvilken raekkefalge
de skulle lases i. Men jeg har allerede Izt meget, selvom der hele tiden kommer nye ting.

Flere steder giver lederne ogsa udtryk for, at de er klar over, at den store udskiftning pa ledelses-
pladsen kan give utryghed og stress i medarbejdergruppen.

Det er i gvrigt pafaldende, at flere af de ledere, der kun har vaeret et-to ar pa deres nuvaerende
skole, taler om skolen som noget, der naesten skal starte helt forfra, efter at de er kommet. En
leder forteeller:

Det har vaeret lidt svaert at komme til en skole, som nok havde kert sit eget lob. Man hav-
de ikke holdt nogen almindelige standarder. Fx APV-undersagelse havde de slet ikke lavet,
da jeg kom til. SU-mader havde de nok ikke holdt sa meget af. MUS har de ikke haft. Det
var over hele linjen, jeg mdtte satte det i gang. (...) Der var ingen madekalender, hvor de

kunne se, hvad de skulle lave. (...) Der var ingen semesterplaner. (...) Det var helt fra grun-
den af.
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Selv pa de skoler, hvor de nye ledere ikke er specielt kritiske over for det, de har overtaget, er det
bemaerkelsesvaerdigt, at mange helt grundlaeggende forhold omtales som noget, der stadig er pa

"o

tegnebraettet: “Jeg vil gerne have, at alle leerere har en undervisningsplan”, “jeg praver at fa sko-

"o

lebestyrelsen op at kare”, “jeg vil gerne have mere struktur pa laeringsmalene”, “der har manglet
paedagogisk ledelse”, "vi har meget arbejde foran os”. Kun fa steder — med erfarne ledere — hg-
res eksempler pa indsatser, der allerede har kart over flere dr, og som nu begynder at give synlige
resultater med hensyn til bgrnenes praestationer. Det tegner et billede af, at lederskiftene betyder
meget store afbraek, maske fordi overleveringen fra den gamle til den nye leder er for darlig, eller
fordi skolens egne strukturer er for spinkle, sd mgdefora, planer, indsatser, rutiner osv. gar i sta
eller forsvinder, nar lederen rejser, og skal genopbygges af den nye. Samtidig skal man selvfglge-
lig ikke se bort fra, at der kan vaere tilfeelde, hvor en ny leders “starten forfra” kan veere til-

treengt.

7.5 Leerernes syn pa ledelsen

Mens lederne overordnet udtrykker tilfredshed med egne kompetencer, viser bade interview og
spgrgeskemaundersggelser, at laererne er relativt kritiske over for lederne og i nogle tilfaelde ser
deres ledelsesform pa en helt anden made, end lederen har taenkt.

| det spargeskema, der er udsendt til laererne, er de blevet spurgt om deres vurdering af ledelsen
pa en raekke forskellige parametre. Et af spagrgsmalene handler om, hvorvidt ledelsen opleves at
treeffe tydelige og velbegrundede beslutninger.

Tabel 35
Hvor enig eller uenig er du i falgende udsagn: Ledelsen traeffer tydelige og
velbegrundede beslutninger

Byskole (N = 221) Bygdeskole (N = 48) Total (N = 269)
Enig 28 % 52 % 32%
Overvejende enig 35 % 31 % 34 %
Overvejende uenig 22 % 6 % 19 %
Uenig 15 % 10 % 14 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2. 18, tabel 103.

Det fremgar af tabellen, at i alt 87 (32 %) af de i alt 269 lzerere, der har svaret pa spargsmalet, er
enige i, at ledelsen traeffer tydelige og velbegrundede beslutninger. 92 laerere (34 %) er overve-
jende enige i dette udsagn. 90 laerere (33 %) angiver til gengaeld, at de enten er overvejende
uenige eller uenige i udsagnet. Dvs. at to tredjedele af laererne er enige eller overvejende enige i,
at deres ledelse traeffer tydelige og velbegrundede beslutninger, mens en tredjedel af lzererne er
uenige eller overvejende uenige i dette.

Et andet spargsmal giver ogsa en indikation pa laerernes tillid til ledelsen. De er blevet spurgt om,
hvor enige eller uenige de er i dette udsagn: "Jeg gar til ledelsen, hvis jeg har problemer med min
undervisning eller andre opgaver.” Det er 46 % af laererne enige i (43 % pa byskolerne og 65 %
pa bygdeskolerne), og 26 % pa bade by- og bygdeskoler er overvejende enige. 31 % af byskole-
lererne er uenige eller overvejende uenige, mens det kun gaelder 9 % af bygdeskolelzererne (Ta-
belrapporten afs. 2.18, tabel 100).

At 37 % af byskoleleererne ikke mener, at deres leder traeffer velbegrundede beslutninger, og 31
% af dem ikke henvender sig til deres leder, hvis de har problemer med deres undervisning eller
andre opgaver, virker umiddelbart som mange. Vi ved ikke, hvad de sa gar — og hvordan lederen
sa finder ud af, at de er utilfredse eller har problemer med deres opgavelasning, men det kunne

Grenlands folkeskole 107



veere vaerd at undersage naermere. Det er 0gsa interessant, at bygdeskolelaererne har markant
starre tillid til deres ledelse end byskolelaererne.?t

Ledelsens evne til at udstikke retningen
Leererne er 0gsa blevet spurgt, om de mener, at ledelsen er god til at kommunikere.

Tabel 36
Hvor enig eller uenig er du i falgende udsagn: Ledelsen er god til at kommunikere
Byskole (N = 223) Bygdeskole (N = 47) Total (N = 270)

Enig 30 % 60 % 35%
Overvejende enig 28 % 26 % 27 %
Overvejende uenig 23 % 6 % 20 %
Uenig 19 % 9 % 17 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lzerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2. 18, tabel 102.

Tabellen viser, at i alt 169 (62 %) af lzererne tilkendegiver, at de er enige eller overvejende enige
i, at ledelsen er god til at kommunikere. 101 af laerer (37 %) angiver omvendt, at de er uenige
eller overvejende uenige i dette udsagn. Mens knap to tredjedele af lzererne finder ledelsen god
til at kommunikere, er der altsd ogsa her omtrent en tredjedel af leererne, der er uenige i den
vurdering. Igen er der stor forskel pa by- og bygdeskolelzerere. | alt 42 % af byskolelaererne er
overvejende uenige eller uenige i, at ledelsen er god til at kommunikere, mens det kun gaelder for
15 % af bygdeskolelaererne.

Det er i de kvalitative interview flere steder en tydelig pointe, at laererne oplever ledelsen som
svag og savner nogle mere tydeligt optrukne retningslinjer fra lederside. En lzerer siger:

Ledelsen skal traede mere i karakter. Vi savner professionalisme og effektivitet. Vi skal vaere
forskellige som laerere, men vi skal forsta hinanden. Vi har ikke en staerk ledelse, jeg passer
mig selv. Der er ikke en engageret ledelse. Maske er der for meget tillid. Vi vil gerne have
rammer.

Det ger dette citat ekstra interessant, at den pagaeldende leder arbejder meget bevidst pa at ind-
drage laererne, at fa dem til at ytre sig og patage sig medansvar for skolen. Ngjagtigt den samme
uoverensstemmelse ses 0gsa pa en anden skole.

Men lzererne eftersparger altsa flere steder helt konkret, at ledelsen udstikker nogle mere klare
rammer for, hvordan de overordnet skal gribe deres arbejde an. Flere lzerere er inde pa, at en ty-
deligere udstukket kurs fra lederside ogsa vil kunne gavne laererstaben pa skolen som helhed. Det
ger sig eksempelvis gaeldende i forbindelse med brugen af Effektive Undervisningsprincipper. Hvis
ledelsen ikke viser, at den har opmaerksomhed pa laerernes udmantning af undervisningen, er der
stor risiko for, at leererne ikke falger op pa igangsatte initiativer. En laerer siger eksempelvis om
brugen af Effektive Undervisningsprincipper:

Ledelsen tiekker ikke, hvad vi gar. Jeg savner, at de sparger, hvordan det gar, og falger op.
Ledelsen bakker ikke op om det [Effektive Undervisningsprincipper/ generelt. Indsatsomra-
der bliver sat i gang, men ikke fulgt op, derfor ebber det ud.

24 Forskellene er statistisk signifikante pa alle spergsmdl undtagen spargsmdlet om, hvorvidt ledere angiver en paedago-
gisk retning.
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Den manglende opbakning fra lederen, som mange lzrere oplever, kan pa den made ogsa bi-
drage til, at leererne bare gar alting pa deres egen made, hver iszer, og dermed mister man gevin-
sten ved at traekke i samme retning.

| spargeskemaundersagelsen er laererne specifikt blevet spurgt, om de mener, at ledelsen angiver
en paedagogisk retning:

Tabel 37
Hvor enig eller uenig er du i felgende udsagn: Ledelsen angiver en paedagogisk retning
Byskole (N = 219) Bygdeskole (N = 47) Total (N = 266)

Enig 39 % 45 % 40 %
Overvejende enig 35 % 32 % 35%
Overvejende uenig 15 % 13 % 15 %

Uenig 1M1 % "M% M1 %

Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2. 18, tabel 97.

Tabellen viser, at 40 % af leererne i spargeskemaundersagelsen er enige i, at ledelsen angiver en
paedagogisk retning, og 35 % er overvejende enige. 26 % er uenige eller overvejende uenige.
Der er ikke forskel af betydning pd, hvordan leerere pa by- og bygdeskoler ser det. Tallene indike-
rer, at det trods alt kun er pa en mindre del af skolerne, at laererne savner paedagogisk retning fra
ledelsen. Laererne er dog ogsa blevet spurgt, om ledelsen giver "paedagogisk-faglig sparring”, og
det eri alt 65 % enige eller overvejende enige i, at den gar, mens i alt 35 % er uenige eller over-
vejende uenige (Tabelrapporten afs. 2.18, tabel 98). Det ligger det altsa en smule tungere med.
Naesten samme svarfordeling fas pa spgrgsmalet om, hvorvidt lzererne er enige i, at ledelsen in-
spirerer dem i deres arbejde (Tabelrapporten afs. 2.18, tabel 99).

Igen ser vi, at et flertal forekommer at vaere (rimeligt) tilfredse, men det mindretal, der ikke er, er
temmelig stort. En leder er selv overbevist om, at hans lzerere synes, at de mangler paadagogisk
ledelse, og det er han ogsa tilbgjelig til at give dem ret i. Som relativt ny leder er han bare ikke
kommet dertil endnu, hvor han har tid til at levere det.

Lederen skal altsa veere en bade synlig og staerk leder og en leder, der formar at fa sine medar-
bejdere med sig. Det er ogsa noget, enkelte af lederne selv berarer i interviewene med dem. En
leder beskriver sin tilgang til ledelse sadan her:

Jeg kan kun én lxringssti/ — og det er at ga foran. 54 jeg gar foran. Derfor underviser jeg
ogsa lidt. Og jeg bruger de ting, jeg selv har brugt i undervisningen, som eksempel. Jeg er
ikke klogere end andre — jeg arbejder bare vaesentligt mere. Jeg kommer som den forste
om morgenen og gar som den sidste om eftermiddagen. (...) Jeg er ogsa en indpisker — 0g
Jjeq har uadvalgt mig nogle staerke leerere, som jeg gar foran sammen med. Man kan ikke
diktere sig frem til noget. Det er ikke dér, vi er her pd skolen. Jeg tager fat i de gode lzere-
re, dem, der kan flyttes. Jeg ser det som en strom, der skal vendes.

Laererne er i spagrgeskemaet ogsa blevet spurgt, om de er enige i, at “ledelsen er god til at skabe

faellesskab pa arbejdspladsen” — et tema, der ikke kun handler om samarbejde, men ogsa om at
ga foran og fa opbakning til den faelles kurs.
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Tabel 38
Hvor enig eller uenig er du i falgende udsagn: Ledelsen er god til at skabe feellesskab pa
arbejdspladsen

Byskole (N = 221) Bygdeskole (N = 47) Total (N = 268)
Enig 29 % 51 % 33%
Overvejende enig 36 % 30 % 35%
Overvejende uenig 20 % 13 % 19 %
Uenig 15 % 6 % 13 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2. 18, tabel 1017.

Tabellen viser, at 68 % af laererne er enige eller overvejende enige i dette, dog med en forskel pa
by og bygd, hvor det gaelder 65 % af byskolelaererne, og 81 % af bygdeskoleleererne. Omvendt
er 35 % af byskolelaererne altsé uenige eller overvejende uenige, mens det kun gaelder 19 % af
bygdeskolelaererne. Igen er flertallet tilfredse, men et ikke uvaesentligt mindretal er ikke. Netop
pa dette spargsmal er der en interessant (og statistisk signifikant) forskel i besvarelserne fra de
grenlandsk-uddannede hhv. de dansk-uddannede lzrere, hvor de grgnlandsk-uddannede er
mest utilfredse: 19 % af de dansk-uddannede har svaret ”“Overvejende uenig” eller “Uenig”,
mens det gar sig gaeldende for 36 % af de grgnlandsk-uddannede (Tabelrapporten afs. 3.2, tabel
25).

Ledelsens feedback til den enkelte leerer

Hvor det foregaende handler om lederens evne til at ga foran flokken og fa den med sig, har le-
deren ogsa en opgave med hensyn til at lede og motivere den enkelte lzerer. Lederen har ansva-
ret for den paedagogiske kvalitet i undervisningen og skal derfor ogsa vide, hvordan laererne ar-
bejder, og sikre, at de lgser deres opgave.

En laerer pa en byskole savner mere individuel kontakt: “Ledelsen kunne godt lytte mere. (...) De
er lidt usynlige. Jeg savner ogsa lidt ros fra dem. Ledelsen har travit med alt muligt andet end at
“se"” leererne.” En anden leerer taler ogsa om, at lederen skal se og rose laererne: "Jeg savner, at
ledelsen roser laererne. Det har stor betydning. Det giver lyst til at engagere sig. Det er pa vej,
men de skal gare det endnu mere. Og der er brug for opfelgning.”

Men de ledere, der tager opgaven alvorligt ved fx at observere leerernes undervisning, kan ogsa
mgde modstand. En leder fortaeller saledes, at der er laerere pa hans skole, der ikke "@nsker”, at
han observerer deres undervisning. Det interessante er sa, at han tydeligvis lader sig stoppe af de-
res modstand.

Det gar en anden leder ikke, han siger ligeud:

Der er mange ting, vi kan diskutere, men der er nogle ting, vi bare skal, hvor jeg siger “sa-
dan ger vi”, det er en ordre. Laerere kan generelt ikke lide direkte ordrer, men der er nogle
ting, man bare skal falge, fordi det star i loven, éller livet bare er sadan. Det er jo ikke et
demokrati, det her, jeg er ikke valgt — jeg er sat her for at lede tingene. Der er nogle de-
mokratiske ting, som skal vaere der, ellers far man aldrig sine medarbejdere med pa det,
men der er sarme ogsa nogle ting, der er dikteret oppefra. (...) De er sadan lidt autonome,
leererne.

7.6  Skoleledelsen - vurdering

Skolelederne giver generelt udtryk for en ret hgj grad af tilfredshed med deres rammer for selvbe-
stemmelse. Der tegner sig ikke noget billede af uhensigtsmaessig lovgivning, overdreven central-
styring eller lignende. Den mest markante begraensning, lederne oplever, kommer fra arbejdstids-
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aftalen med IMAK, men ifalge IMAK og KANUKOKA's skolekonsulent skyldes det, at de ikke er
klar over, at den kan handteres mere fleksibelt, end den typisk bliver.

Forvaltningen i kommunen er et sted, man bruger til at fa hjaelp og statte, og de fleste skolelede-
re er ogsa tilfredse med adgangen til dét. Dog er der et ikke helt uvaesentligt mindretal, der faler
sig lidt for meget overladt til sig selv eller synes, at det er vanskeligt at fa fat i de relevante med-
arbejdere eller f& den hjeelp, de har brug for. | betragtning af at kommunerne reelt ikke giver sko-
lerne den paedagogiske ledelse, de skal ifalge loven (hvilket vil blive behandlet i kapitel 8), er det
for sa vidt bemaerkelsesvaerdigt, at lederne ikke i naevnevaerdig grad efterspgrger dette.

Skolelederne er 0gsa jeevnt hen tilfredse med deres arbejdsvilkar. De arbejder meget, iseer dem,
der har fa ars erfaring, og de giver udtryk for, at de har svaert ved at fa tid til paedagogisk ledelse,
fordi det administrative og organisatoriske/personalerelaterede fylder s meget. Men selvom de
beklager det, er det ikke noget, der volder dem store frustrationer. Kun nogle giver udtryk for, at
det er et problem. Igen kan det i sig selv anskues som et problem — at skolelederne ikke gnskeri
hgjere grad at udgve paedagogisk ledelse. Kapitel 2 om undervisningen og kapitel 3 om eleverne
viste, at paedagogisk ledelse er en mangelvare i skolen, sa skolelederne skulle ogsa meget gerne
gnske at udgve den.

Lederne i interviewene er generelt meget godt tilfredse med egne kompetencer, selvom sparge-
skemaundersggelsen viser, at der ikke er mange ledere med relevant efteruddannelse, og mange
forgaeves har forsagt at komme pa fx skolelederkursus.

En forholdsvis stor del af lederne er nye i jobbet, og flere af dem omtaler deres opgave i vendin-
ger, der far det til at lyde, som om de mere eller mindre har bygget en skole op fra grunden, hvil-
ket de jo ikke har. Samtidig taler de pafaldende meget om alt det nye, der skal ske, frem for om
resultater, de har opndet. Det giver indtryk af meget “begynden forfra” og svaghed i overleverin-
gerne fra leder til leder eller i skolens struktur. Hvis der ikke er nogen kontinuitet, hvis man hele
tiden begynder forfra og aldrig ser resultater af en arelang, malrettet indsats, er det oplagt, at
man udnytter ressourcerne darligt og mister motivation og fremdrift.

Laererne i interviewene efterlyser mere (dvs. tydelig, malrettet, anerkendende) ledelse, og sperge-
skemaerne viser et ret stort mindretal pa ca. en tredjedel, som ikke synes, ledelsen er god til at
kommunikere, vise retning og vaere inspirerende, og som ikke gar til ledelsen med arbejdsmaessi-
ge problemer. Det er sd mange, at det ikke bgr ignoreres. Medarbejdere, som har den holdning,
er — uanset om de i gvrigt har ret eller ej — naeppe sa engagerede, som de kunne vaere, eller sa
motiverede for at levere en god indsats, som de burde vaere.

Dette bakkes i virkeligheden op af de citater fra ledere, der peger pa, at der kan vaere en for-
holdsvis “autonom” holdning blandt laererne. Lederne kan have en vaesentlig udfordring med
overhovedet at skaffe sig legitimitet blandt medarbejderne, selvom de i virkeligheden efterlyser
tydelighed og retning.
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8 Skoleforvaltningerne

Skoleomradet administreres meget anderledes i Sermersooq end i de tre gvrige kommuner. Det
kommer umiddelbart til udtryk, ved at der i Sermersooq er en egentlig skoleafdeling med syv-otte
ansatte, hvor skoleomradet i de tre andre kommuner er meget sparsomt bemandet med en-to
ansatte.

Evalueringen viser, at de fire kommunalbestyrelser i meget beskedent omfang formulerer mal-
saetninger, strategier og politikker pa skoleomradet. Kun Sermersooq har skriftlige dokumenter
om dette, og her naevnes skolen kun i enkeltsaetninger.

Tilsynet er ikke formaliseret eller systematisk i de tre af kommunerne. | en kommune forlader man
sig helt og holdent pa, at der kommer klager, hvis der er noget, der ikke fungerer, som det skal.

Kommunerne fgrer ikke tilsyn med elever, der ikke modtager undervisning i folkeskolen, bortset
fra pa fareholderstederne.

Kommunerne har ikke — bortset fra i Kujalleq — uddelegeret kompetence til skolebestyrelserne ud
over minimum. Det skyldes, enten at det ikke har vaeret overvejet, eller en vurdering af, at skole-
bestyrelserne ikke er de rette til at lgfte opgaven.

8.1 Kommunernes administration af skoleomradet

De fire kommuners skoleforvaltninger er meget forskellige pa den made, at der i de tre af kom-
munerne — Kommune Kujalleq, Qeqgata Kommunia og Qaasuitsup Kommunia — kun er en meget
lille stab bestdende af to-tre medarbejdere, der arbejder specifikt med skolen, mens der i Kom-
muneqarfik Sermersooq er en skoleafdeling med skolechef, souschef, fire skolekonsulenter, en
rejseleerer og en kontorfuldmaegtig. De tre fgrstnaevnte kommuner er dog ikke helt sammenlig-
nelige, idet Qaasuitsup Kommunia har uddelegeret nogle forvaltningsopgaver til ledende skolein-
spektgrer. Nedenstdende tabel viser, hvad de fire forvaltninger skal administrere:

Tabel 39
Kommuner, skoler og antal elever
Antal elever Antal byskoler Antal bygdeskoler

Kommune Kujalleq 987 3 9
Kommunegarfik Sermersooq 2.966 8 8
Qeqgata Kommunia 1.307 3 6
Qaasuitsup Kommunia 2.610 9 31

I alt 7.870 23 54

Kilde: Folkeskolen i Granland 2013- 14, Inerisaavik 2014.

Redeggrelserne fra kommunerne viser, at den store forskel i bemanding konkret giver sig udslag i
store forskelle pa, hvordan administrationen mere indholdsmaessigt handteres.

| de tre (forvaltningsmaessigt) sma kommuner har kommunen ikke vedtaget politikker eller formu-
leret malsaetninger pa folkeskoleomradet, bortset fra at man i Qaasuitsoq har opstillet et mal om
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"forhgjelse af fagligheden” i skolen. | Sermersooq har kommunalbestyrelsen en koalitionsaftale

med malsaetninger pa skoleomradet og en barne- og familiepolitik af en vis relevans. Derudover
har forvaltningen interne indsatsomrader, der er vedtaget af politikerne, samt administrative ind-
satsomrader, som forvaltningen har opstillet sammen med skolerne.

En skoleleder i Qeqgata Kommunia beskriver det, der kommer fra kommunen, pa denne made:

Der er fem linjer i koalitionsaftalen | kommunalbestyrelsen, men lige nu har de fokus pa
leererfraveer, eleviravaer og ungemalgruppen [det, man kaldte restgruppen tor/. Der skal vi
registrere og sende data til kommunen. Vi har ogsa haft et skoleseminar i sommer med al-
le skolelederne og forvaltningen, kommunalbestyrelsen og bygdebestyrelserne om kom-
munens mal. Der blev blandt andet droftet time-fag-fordeling og skoleledelse, ledelsessti/
osv. Der kom ogsa oplaegsholdere udefra, som fortalte om den finske model, og en fra
England. | januar fik vi iPads og nogle korte kurser til laererne i det. Det var ogsa et kom-
munalt initiativ.

| Qaasuitsup Kommunia har kommunen meldt ud, at fagene dansk og matematik er indsatsom-
rader, men det er begraenset, hvad man har fulgt det op med. En skoleleder beskriver det pa
denne made:

Der kommer ikke decideret paedagogiske udmeldinger fra kommunen. Vi holdt et mode
sidste ar, hvor man blev enig om, at man gerne vil hajne fagligheden i dansk og matema-
tik, og at man gerne ville holde nogle [fagj/dage [pa skolerne]. Men sa er der ikke sket me-
re. Der er ikke nogen ansatte, der kan understotte det, sa det ma vi selv finde ud af med
vores leerere. Sa ud fra det har vi sa vurderet, hvad vi nu skal lave. Man har ellers givet seks
leerere | kommunen timer som kvalitetsuadviklere, men dem har vi ikke hort fra. Jeg ville
gerne have haft dem hertil. Det er det, man har brug for, hvis man skal uavikle sig — isaer i
de fag, som de snakker om, men ogsa engelsk. Vi har spurgt om, hvor de bliver af, men de
er vist druknet i arbejde ...

Nar der i folkeskolelovens § 43 star, at “kommunalbestyrelsen fastleegger mal og rammer for sko-
lernes virksomhed”, kan man konstatere, at dette altsa i praksis indskraenker sig til formulering af
nogle indsatsomrader.

Det er heller ikke umiddelbart til at se, at kommunerne efterlever bestemmelsen, i stk. 5: “Kom-
munalbestyrelsen traeffer beslutning om falgende: Generelle retningslinjer for skolernes virksom-
hed i samarbejde med lokalsamfundets folkeoplysnings- og foreningsliv, det frivillige barne- og
ungdomsarbejde samt andre kredse af interesserede borgere om varetagelse og koordinering af
kulturelle aktiviteter.”

11 af de 19 byskoleledere og 16 af de 26 bygdeskoleledere, der har deltaget i spargeskema-
undersggelsen (svarende til hhv. 58 og 62 %), har angivet, at deres kommune har politikker
og/eller formulerede malsaetninger pa folkeskoleomradet. 3 byskoleledere og 6 bygdeskoleledere
har svaret “Ved ikke"” (Tabelrapporten afs. 1.2, tabel 2). Som det fremgar ovenfor, kan sddanne
politikker eller malsaetninger godt besta af nogle fa linjer eller indsatsomrader, formuleret i over-
skrifter. Det interessante er, om kommunernes indholdsmaessige styring sa har nogen betydning i
hverdagen. Skolelederne er derfor blevet spurgt: "I hvilken grad har kommunalbestyrelsens poli-
tikker eller malsaetninger pa folkeskoleomradet, efter din vurdering, konkret betydning for, hvor-
dan din skole udvikler sig?”, men det er kun 10 byskoleledere og 16 byskoleledere, der har be-
svaret spgrgsmalet. To byskoleledere og fem bygdeskoleledere har svaret "i hgj grad”. Resten
mener, at det i nogen grad eller i mindre grad er tilfeeldet (Tabelrapporten afs. 1.2, tabel 4).

Skolelederne er i interviewene blevet spurgt, om de far paedagogisk ledelse fra forvaltningerne,
og — bortset fra formuleringen af indsatsomraderne — siger de, at det ggr de ikke. Men de fleste
savner det heller ikke. De faler sig i taet kontakt med forvaltningen, og der er helt gennemgaende
stor tilfredshed med opbakningen derfra. Det handler bare i meget hgjere grad om de rent admi-
nistrative ting: gkonomi og personalesager. Kun en enkelt leder fra en stor byskole naevner det.
Hun formulerer det som, at der er "lidt problemer med kommunalbestyrelsen”. De skulle fx have
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stillet med en mand til skolebestyrelsesvalget, men han bor i en anden by og kom ikke. Hun pe-
ger 0gsa pa, at der ikke kommer nogen overordnede mal fra kommunen eller noget om fagom-
radet lokale valg (se afsnit 8.2 nedenfor). Hun synes, at det mangler.

Som tidligere naevnt (afsnit 7.1) er skolelederne ogsa blevet spurgt i spargeskemaerne, om de
gerne vil have mere selvbestemmelse eller flere rammer/retningslinjer pa det paedagogiske omra-
de, og her ville én byskoleleder gerne have mere selvbestemmelse, mens to gerne ville have flere
rammer/retningslinjer. Resten, hvilket ogsa vil sige alle bygdeskolelederne i undersggelsen, var til-
fredse med balancen mellem de to (Tabelrapporten afs. 1.3, tabel 20).

| interviewet med KANUKOKA's konsulent pa skoleomradet om forvaltningernes opgave pa det
paedagogiske omrade bekraefter han, at det er sjeeldent, kommunerne bidrager med det. "Det er
mere Inerisaavik, der ger det,” mener han.

8.2 Lokale valg
Fagomradet lokale valg, der daekker over alle de praktisk-musiske fag, er taenkt som et omrade,
hvor skolen kan traekke pa lokale ressourcepersoner og den lokale kultur, og der er derfor lagt op

til, at skolebestyrelserne foreslar, og kommunalbestyrelserne godkender, de konkrete laereplaner
for disse fag.

Folkeskoleloven om leereplaner for lokale valg

§ 47, stk. 9: Skolebestyrelsen udarbejder forslag til kommunalbestyrelsen (...) om leerepla-
ner for (...) lokale valg.

Alle fire kommunale forvaltninger skriver i deres redeggrelser til denne evaluering, at dette ikke er
sket, og at de vejledende lzereplaner fra centralt hold anvendes. Det lyder ikke i interviewene,
som om dette er noget, forvaltningerne planleegger at &endre pa. | én kommune naevnes det, at
der har vaeret “optraek” til at udfylde dette tomrum, men det er bare aldrig sket. | én kommune
indremmer medarbejderne, at det ikke er noget, de har taenkt over, og i én kommune bliver der
givet udtryk for, at det maske er en forkert forventning at have, at dette skal kunne lgftes lokalt.
Det eneste tillgb, der angiveligt har vaeret til et anske fra lokale politikere om at give lokale valg
et egentligt lokalt praeg, har vaeret i Kommune Kuijalleg, hvor fareholderne gerne har villet have
eleverne ud i praktik i lamningstiden, og nar der skal slas graes. Forvaltningen kan godt have en
mistanke om, at dette snarere bunder i et gnske om at fa gratis arbejdskraft i spidsbelastningspe-
rioderne.

En forvaltningschef forholder sig mere indgaende til spargsmalet og forklarer, at det maske ikke
bare er en forglemmelse, at kommunerne ikke har udfyldt denne bestemmelse, men mere er et
udtryk for, at konstruktionen lokale valg ikke fungerer helt grundleeggende. Samtidig opfatter
han indfgrelsen af lokale valg som en de facto-nedprioritering af de praktisk-musiske fag, der ik-
ke har faet det lokale islaet ind i skolen, hvilket ellers var meningen. Denne del af interviewet
gengives i sin helhed, da det ganske godt afspejler de @vrige meldinger, der er kommet i lgbet af
evalueringen om lokale valg.

Interviewer: Hvorfor har I ikke opstillet Ieeringsmal i lokale valg?
[respondenten tover]
Interviewer: £r det en fejlkonstruktion, er det en forkert idé?

Hvis du sparger mig, sa er det en fejlkonstruktion, men det er jo en anden side af sagen.
Hvis du sparger, hvorfor kommunalbestyrelsen ikke har gjort det, sa ved jeg det ikke.
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Interviewer: Har du spurgt dem?

Ney.
Interviewer: Hvorfor har du ikke spurgt dem?

Det er der mange grunde til. Altsa, jeg haber pa, at man laver det om. Nu ved jeg ikke,
hvordan det er gaet med Inerisaavik, men der var nogle jungletrommer om, at man skulle
begynde at kigge pa det her fag, fordi det mdske var en god tanke, men det maske ikke
fungerer sa godt i virkeligheden. Og det haber jeg stadlig, at de arbejder pa.

Interviewer: Hvad er det, der er galt med det?

Du har taget en hel masse fag og lagt dem sammen i en pulje og delt dem op i nogle
grupper. Der er mange gode tanker omkring det. Det er jo meget det, man ogsa er be-
gyndt pa i Danmark, men du mister fagligheden / faget, altsa i det enkelte fag. Lad os tage
slojd som eksempel. Du mister det basale i at laere handvaerket i slgjd, fordi det bliver
blandet sammen med nogle andre ting, og laereren har svaert ved at styre, hvad det sa er,
man skal. Og de har svaert ved at vaere dygtige leerere i alle underfagene, fx i handvaerk og
design. Samtidig har vi jo en rigtig stor hanavaerkstradition, og vi har rigtig mange elever,
som ville 13 sindssygt meget ud af at kunne ga og arbejde med slgjd eller hjemkundskab,
eller hvad det nu kunne vaere, og kunne fa nogle succesoplevelser dér. Men fordi der sa
pludselig ogsa skal tages nogle andre fag ind, som egentlig ikke rigtig interesserer dem,
bliver det en afstandtagen til hele faget. Det er en udefinerbar starrelse for skolerne. Jeg vil
naesten tro, at vi har lige s& mange mader at gare det pa, som vi har skoler.

Interviewer: Men var det sé ikke meningen, at | og kommunalbestyrelsen skulle lave de
rammer — at | fx valgte at sige, at her i vores kommune forstar vi hanadvaerk og design som
slojd osv. ?

Det giver de umiddelbart ikke Jov til, for du skal have alle delelementerne med.

Interviewer: Men / md jo gerne fokusere det lidt. Fx sige, at her i byen er vi supergode til
musik, sa smider vi kreefterne ind pa det — er det ikke det, der er meningen?

Jo, det tror jeg egentlig, var meningen, men... — nu skal man vaere forsigtiqg med at tolke —
men jeq tror, at man har taenkt, at vi ogsa skulle passe pd, at man ikke kun fx spiller musik
og glemmer alt, hvad der hedder idraet og udeliv. Og sa har man mdaske skyndt sig at sige,
at vi skal have det hele, og sa begynder det at blive svaert. Vi skulle ogsa indhente undervi-
sere fra lokalomradet til at stotte op, fx til at bygge slaeder, spille handbold osv. Det er jo
en rigtig, rigtig fin tanke, men hvem er det lige, der tager fri fra arbejde i skolernes ab-
ningstid og gar op og underviser pa skolen? Det ville ogsa vaere en merudgift for skolen. Vi
har nogle steder kunnet gare det, men generelt er det bare ikke ladsiggerligt. Nej, det er
for udefineret, det er for diffust for skolerne og lzererne at hand'tere.

Interviewer: Men alligevel foregar der vel noget i de timer pa skolerne, i udeliv, slajd osv.
Hvad er det sa baseret pa?

Ja, det gor der, der bliver undervist i de forskellige fag, men jeg synes, vi mister en faglig-
hed, og jeg synes, vi mister mange elever, hvor skolen er blevet sindssygt boglig. Og det er
syna, fordi vi for det farste mister nogle elever, som vi kunne have fanget ved at have det
praktisk-musiske med, og for det andet, sa har vi en kaempestor tradition inden for musik,
hénavaerk, madlavning osv., som vi pa en éeller anden mdde ogsa mister. lkke fordl jeg si-
ger, vi skal uddanne os selv til nationalmuseum, men vi skal holde fast i de traditioner, vi
har, og dem mister vi, hvis vi bare holder fast i det boglige.

Interviewer: Men er timetallet til lokale valg ikke det samme som summen af slaja, hand-
arbejde osv. for?
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Det bestemmer du jo selv. Du skal bare sorge for, at alle fag er repraesenteret. Sa det svin-
ger. Nogle skoler saetter fokus pa idraet, sa det har man to timer om ugen, og sa har man
én time af det andet. Nogle skoler karer med semestre, sa har de to timer, og sa skifter de
tl jul, sa de kommer igennem alle fagene. Der er mange mader at gere det pa. Men der
synes jeg, det kunne vaere rart, hvis der var noget mere 1agligt, slaja, handarbejde osv., og
man sa uavidede rammerne inden for de fag. For lzrerne har ogsa svaert ved at forholde
sig til faget, de risikerer at komme til at undervise i handarbejde, selvom de egentlig er
slejdleerere, og det er de ikke trygge ved. Det kommer undervisningen ogsa til at baere
praeg ar.

Til trods for at kommunerne altsa ikke har formuleret lzereplaner eller lokale laeringsmal, mener
36 % af skolelederne i spgrgeskemaundersggelsen, at der findes sddanne kommunalt opstillede
mal. Det er 12 bygdeskoleledere og 3 byskoleledere, der er af denne opfattelse (tabelrapporten
afs. 1.6, tabel 38).

Nogle leerere bekraefter i gvrigt forvaltningschefens opfattelse. Laererne pa en stor byskole siger,
at "det er et stort emne”. De synes, det er svaert at fa hold pa: “Vi savner slgjd, formning, hand-
arbejde, husgerning og musik. Ikke alle laerere kan undervise i alt det. De bliver usikre. Der er altid
nogle problemer med det.” En leder i en anden by siger ogsa i trad med dette: “Kommunen har
ikke gjort noget. Vi bruger de gamle metoder. Hvad vi kan undervise i, afhaenger ogsa af leererne.
(...) Det er tilfeldigheder. Men vi har idraet og udeliv for alle elever hver uge. Vi har ogsa selv lagt
lektioner til.” En leder i en anden kommune siger: “Kommunen har ikke lavet laeringsmal for lo-
kale valg. Vi har holdt et seminar om det, om, hvad der er det lokale her, og om vi har nogle res-
sourcepersoner, vi kan bruge, men det er ikke lgftet videre. Det er vi alle lige gode om.” Pa en
bygdeskole siger lederen: “Vi har kun handarbejde og idrzet. Vi er ude, indtil det bliver efterar. Vi
har ikke et lokale til lokale valg. Det kommer an pa, om der er timer tilovers til det ..."

8.3  Tilsyn med skolerne
Kommunerne skal fare tilsyn med skolerne. | praksis viser det sig, at dette tilsyn gennemfares
meget forskelligt i de fire kommuner, og ingen steder er tilsynet regelmaessigt og systematisk.

Bestemmelsen i loven lyder: “Kommunalbestyrelsen ferer Igbende tilsyn med skolernes virksom-
hed, herunder i forhold til skolens overholdelse af bestemmelserne i denne inatsisartutlov.”

| Sermersooq tager skoleafdelingens medarbejdere pa regelmaessige besgg pa skolerne og har
samtaler med alle parter og skolebestyrelserne. | tilsynet indgar ogsa forhold som samarbejde og
psykisk arbejdsmilja, men isaer har de fysiske rammer givet anledning til initiativer til forbedringer.
Kommunen skriver i sin redegarelse, at der ogsa "fares en lgbende dialog med skoleledelserne
om det gnskelige i, at skolerne kontinuerligt fremmer den paedagogiske udvikling. Iszer krav, in-
struktion og vejledning omkring paedagogisk rads-, skolebestyrelses-, samarbejdsudvalgs- og elev-
radsarbejde.” Kommunen har endvidere vedlagt fire eksempler pa tilsynsrapporter, hvoraf fx en
har givet anledning til, at en medarbejder fra kommunen blev udstationeret pa skolen for at fa
det helt grundlaeggende samarbejde til at fungere igen.

| de tre andre kommuner gennemfares reelt ikke tilsyn gennem tilsynsbesag. | en kommune be-
s@ger man skolerne, ndr man holder ledermader, i de to andre er der ikke ressourcer til at komme
rundt, sa tilsynet er baseret pa de drlige oktoberindberetninger. | gvrigt forlader man sig pa, at
der kommer klager, hvis der er noget, der ikke fungerer, som det skal. | en af kommunerne ar-
bejder man ogsd med, at radgivningslaerere og fagvejledere fra byskolerne skal mere ud til byg-
deskolerne, og dette opfattes ogsa som en form for tilsyn. | en anden kommune slar forvaltnin-
gens medarbejder fast, at det er et "betydeligt indsatsomrade”. En PPR-medarbejder konstaterer,
at der er "meget lidt opmaerksomhed pa bygdeundervisningen”. Som eksempel naevner hun en
bygd, hvor hun har overvaeret en timelaerer, der underviser i 1. klasse i granlandsk uden at kende
til sproglige lege og lydindlaering, og som lader barnene stave som i gamle dage med benaevnelse
af bogstaverne.
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Til trods for at kommunerne ikke selv haevder, at de farer egentligt tilsyn, oplever over halvdelen

af skolelederne, at de far tilsynsbes@g mindst en gang om aret. Det svarer 11 byskoleledere (hvil-
ket er flere, end der er i Kommunegarfik Sermersooq) og 8 byskoleledere i hvert fald. 6 byskole-

ledere og 10 bygdeskoleledere mener, at det sker sjaeldnere, og 2 hhv. 8 siger, at det aldrig fore-
kommer (Tabelrapporten afs. 1.4, tabel 26).

Ser man pa kvaliteten af tilsynet, mener skolelederne, at det kunne vaere bedre. Nedenstdende
tabel viser, at 10 af byskolelederne, dvs. lidt over halvdelen, mener, at kommunens tilsyn i mindre
grad eller slet ikke er grundigt og kvalificeret. 10 af bygdeskolelederne, svarende til 38 %, er af
samme opfattelse. 3 byskoleledere og 5 bygdeskoleledere mener, at det i hgj grad er grundigt og
kvalificeret, og resten — hhv. 6 og 11 — svarer “I nogen grad”.

Tabel 40
| hvor hgj grad mener du, at kommunens tilsyn med din skole er grundigt og
kvalificeret?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 26) Total (N = 45)
| hgj grad 3 5 8
| nogen grad 6 11 17
| mindre grad 10 5 15
Slet ikke 0 5 5
Total 19 26 45

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrappor-
ten afs. 1.4, tabel 30.

En anden made, kommunerne kan gennemfare en form for kvalitetssikring af skolerne pa, er at
give tilbagemeldinger pa de arlige indberetninger eller pa tilsynsbesag. Knap en tredjedel af sko-
lelederne i spargeskemaundersggelsen — 5 byskoleledere og 9 bygdeskoleledere — svarer, at det
far de altid. 7 byskoleledere og 5 bygdeskoleledere svarer, at de far det nogle gange, mens 7 by-
skoleledere og 12 bygdeskoleledere aldrig far den slags tilbagemeldinger (Tabelrapporten afs.
1.4, tabel 27). Af de ledere, der altid eller nogle gange far det, er det knap halvdelen, der i hgj
grad bruger tilbagemeldingerne i deres egen kvalitetsudvikling af skolen — dvs. 6 byskoleledere og
5 bygdeskoleledere. Et tilsvarende antal bruger dem i nogen grad, og 4 ledere svarer "I mindre
grad” (Tabelrapporten afs. 1.4, tabel 28).

8.4  Tilsyn med elever, der ikke felger undervisningen i

folkeskolen

Kommunalbestyrelsen har pligt til at holde gje med, at alle elever i den undervisningspligtige al-
der fglger undervisning:

Alle bgrn skal have undervisning

§ 43. Kommunalbestyrelsen (...) paser, at alle undervisningspligtige bgrn i kommunen ind-
skrives i folkeskolen eller far en undervisning, der star mal med, hvad der almindeligvis
kraeves i folkeskolen.

Det kan kommunalbestyrelserne dog ikke, for forvaltningerne har ikke altid har kendskab til det,
hvis der er bgrn, der ikke fglger undervisningen i folkeskolen, som de skal, og de har heller ikke
noget beredskab eller system til at skaffe sig det kendskab.

Af redeggarelserne fra de fire forvaltninger fremgar det, at det ikke er et problem, der er sarlig

opmaerksomhed pa. Ingen af kommunerne har kunnet saette et tal pd, hvor mange bgrn det dre-
jer sig om. En svarer "forhdbentlig ingen” og har ikke kunnet besvare et spgrgsmal om, hvordan
der fgres tilsyn med, om sadanne bgrn modtager undervisning. En kommune svarer, at "hvis ele-
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ven udskrives, ligger tilsynet med eleven hos socialforvaltningen”. | Sermersooq, hvor der er en
friskole, anfares det, at forvaltningen farer tilsyn med den. Men der fgres ikke “kontinuerligt eller
struktureret tilsyn med bgrn anbragt pa bgrnehjem, langtidssyge barn eller specialinstitutioner”. |
Kommune Kuijalleq er der 15 elever, der modtager hjemmeundervisning pa fareholderstederne,
og dem har kommunen klare retningslinjer for tilsynet med.

Men det er 0ogsa nogle helt andre barn, der bar vaere i fokus her. Det forklarer medarbejderne pa
de fire PPR-kontorer. Det er fx bgrn pa degninstitutionerne eller barn i nomadefamilier, der flytter
sa meget, at kommunerne ikke kan na at ivaerksaette en indsats, far de er flyttet videre. En af
medarbejderne fortaeller, at isaer i undervisningen pa trin 1 ser de bgrn, der hele tiden rejser mel-
lem byer og bygder, hvilket gar, at de ikke far en sammenhangende, kontinuerlig undervisning.
PPR kan konstatere, at der er store huller i deres indlaering. For de anbragte bgrns vedkommende
kan det ogsa vaere et spagrgsmal om, at to kommuner er indblandet og har sveert ved at afgare,
hvem der har ansvar for hvad. Det kan ogsa vaere bygdebarn, der er kommet ind pa byskolen i de
2ldste klasser. Flere elever har sveert ved at bo pa elevhjem og bliver smidt ud pa grund af darlig
opfarsel. Sa dropper de ud af skolen, og der er ikke nogen af de forskellige aktgrer, der tager an-
svar for dem. Der kan fx vaere konflikt mellem foraeldrene og forstanderen. PPR bliver informeret
om det, men har heller ikke mange lgsninger at gribe til.

Skolelederne i byerne bgr i udgangspunktet have overblik over, om alle bgrn i den undervisnings-
pligtige alder kommer i skole, og de er derfor blevet spurgt, om de ved det, hvis der er et barn i
deres skoledistrikt, der ikke gar i skole eller far undervisning og dermed ikke overholder undervis-
ningspligten. Til det svarer 13 af de 19 byskoleledere ”Ja, det er jeg helt sikker pa”. 5 har svaret
"Ja, det regner jeg med” og én har svaret “Nej, det kan jeg ikke vide"”. (Tabelrapporten afs. 1.12,
tabel 122). Forvaltningerne sparger dem sa heller ikke om det.

Helt kort kan det sdledes konkluderes, at kommunalbestyrelserne ikke Igfter den opgave at pase,
at barn, der ikke fglger undervisningen i folkeskolen, far “en undervisning, der star mal med,
hvad der almindeligvis kraeves i folkeskolen”.

8.5 Kommunens rolle i timefordeling og undervisningens
organisering
Folkeskoleloven laegger op til en hgj grad af decentralisering af vigtige beslutninger om timetal,

undervisningens organisering osv. Forvaltningerne er derfor blevet spurgt om, hvordan de forval-
ter deres bemyndigelse pa dette omrade.

Tildeling af timer til fag og fagomrader
Kommunernes svar er sa korte, at de her gengives i deres helhed. Spgrgsmalet lyder: Ud fra hvilke
kriterier tildeles timer til fag og fagomrader?

Skoleledelsens opgave at varetage denne funktion.

Kommunen tildeler en ramme ud fra folkeskolelovens minimums-timetal. Skoleafdelingen
udsender vejledende timefordelingsplan for den udmeldte ramme. De enkelte skolebesty-
relser aendrer pa fordelingen af timerne i forhold til den enkelte skoles proveresultater,
trintest oqg indsatsomrader.

Kriterierne er selvfalgelig ud fra paedagogisk vurdering ud fra elevtal m.v. Test og provere-
sultater indgér | overvejelserne

| den sidste kommune oplyser forvaltningschefen, at kriterierne fx kan vaere ud fra en padago-
gisk vurdering, elevtal, tilgaengelige leererkraefter eller andet. Omfanget af laeringsmal har ogsa
stor indflydelse. Derudover mener han, at skolerne og skolebestyrelserne er gode til at tilrette
timefordelingen efter resultater i afgangsprever og trintest. Forvaltningen har aldrig oplevet ikke
at kunne godkende en skoles time/fagfordeling.
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Kommunale retningslinjer for trindeling, klassedeling og/eller holddeling?
Forvaltningerne er ogsa blevet spurgt om kommunen har en politik eller retningslinjer for trinde-
ling, klassedeling og/eller holddeling. Tre af kommunerne svarer nej til dette, og den tredje be-
skriver trindelingen (1.-3., 4.-7., og 8.-10. klasse) og at en klasse hgjst ma have 24 elever ved
arets start og hgjst komme op pd 26 elever i Igbet af aret, ellers skal den deles.

Kommunerne har tydeligvis ikke valgt at ga aktivt ind i overvejelser eller strategier pa dette omra-
de.

8.6  Supplerende undervisning

Folkeskoleloven foreskriver i § 16, at “supplerende undervisning skal gives til elever, der midlerti-
digt har vanskeligt ved at fglge den almindelige undervisning i et eller flere fag” — fx fordi de har
vaeret syge i en laengere periode, er tilflyttet fra en skole, hvor undervisningen har vaeret meget
anderledes end pa den nye skole eller er flyttet til landet og ikke taler granlandsk.

12 ud af 19 byskoleledere svarer i spgrgeskemaundersggelsen, at de har haft elever pa skolen,
der modtog supplerende undervisning i skoledret 2013/14. 7 har altsa ikke. Pa bygdeskolerne er
det 2 ud af 25, der har haft supplerende undervisning pa skemaet (Tabelrapporten afs. 1.13, ta-
bel 124.)

Forvaltningerne er blevet bedt om at oplyse, om kommunen har udarbejdet retningslinjer for or-
ganiseringen af supplerende undervisning, hvor mange ressourcer, der er sat af til det, og hvor
mange elever, det drejede sig om i 2013/14.

| tre af redeggrelserne fra kommunerne star der, at kommunen ikke har saerlige retningslinjer. Et
sted begrundes det med, at de "fglger de lov- og regelbestemte retningslinjer for tildelingen af
supplerende undervisning.” Et sted star der, at skolerne far tildelt seks klokketimer pr. elev, som
skolerne selv kan rade over. Og i en af redeggrelserne fremgar det, at “supplerende undervisning
godkendes, ndr det findes ngdvendigt. Der er ikke gremaerket resurser til formalet, men tages op
lgbende.” En kommune besvarer ikke spgrgsmalet.

De kortfattede svar, som her er gengivet i deres helhed, antyder, at supplerende undervisning ik-
ke er noget, forvaltningerne har seerligt fokus pa.

8.7  Skolebestyrelsernes rolle

| folkeskolereformen fra 1997 var et af de vaesentligste elementer “en decentralisering pa kom-
mune- og skoleplan og indfarelsen af skolebestyrelser”. (Pa ve/ til Atuarfitsialak, et diskussionsop-
leeg, Inerisaavik 2000). | bemaerkningerne til udkastet til forordningen fra 2002 er intentionerne
beskrevet saledes: “Tilpasning af skolebestyrelsernes opgaver og befgjelser i overensstemmelse
med revisionen af indholdsdelen.”

Skolebestyrelserne ser langtfra ud til at spille den rolle, de er tiltaenkt i folkeskoleloven. Til gen-
geeld patager de sig mange steder en helt anden rolle som ambassadarer mellem skole og forzel-
dre, hvilket blev behandlet i afsnit 6.5. Skolebestyrelserne behandles her, i kapitlet om skolefor-
valtningerne, fordi det er op til kommunerne at uddelegere en lang raekke opgaver til skolebesty-
relserne, hvis de skal spille en starre rolle i styringen af skolerne.
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Skolebestyrelsens opgaver

Folkeskolelovens § 47 siger om skolebestyrelsens opgaver (EVA's fremhasvninger):

Skolebestyrelsen udgver sin virksomhed inden for de mal og rammer, som kommunalbe-
styrelsen fastsaetter, jf. § 43, og ferer i gvrigt tilsyn med skolens virksomhed.

Stk. 2. Skolebestyrelsen fastsaetter mal for skolens undervisning og gvrige virksomhed.

Stk. 3. Skolebestyrelsen godkender skolens plan for undervisningen for hvert skolear,
herunder planer for:

1 elevernes timetal,

fagenes timetal,

undervisningens organisering i fagdelte kursusforlgb og tveaerfaglige forlgb,
udbuddet i de lokale valg,

specialundervisningen pa skolen,

udbuddet af paedagogisk tilrettelagte frivillige aktiviteter,

elevernes placering i klasser,

skole-hjem-samarbejdet, jf. stk. 4,

9 underretning af hjemmene om elevernes udbytte af undervisningen,

10 arbejdets fordeling mellem lzererne,

11 faellesarrangementer for eleverne i undervisningen, og

12 kursus samt efter- og videreuddannelse for skolens personale.
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Stk. 4. Skolebestyrelsen fastsaetter retningslinjer for skolens gvrige virksomhed, her-
under for skolens og hjemmets samrad om det enkelte barns skole- og uddannelsesforlab
og det gvrige samarbejde mellem skole og hjem.

Stk. 5. Skolebestyrelsen godkender inden for de gkonomiske rammer, der er fastlagt for
skolen, skolens budget.

Stk. 6. Skolebestyrelsen godkender undervisningsmaterialer og fastsaetter ordens-
regler.

Stk. 7. Skolebestyrelsen godkender inden for de af kommunalbestyrelsen fastsatte ret-
ningslinjer, om skolens virksomhed skal omfatte varetagelse og koordinering af kulturelle
aktiviteter, jf. § 43, stk. 2, nr. 5.

Stk. 8. Skolebestyrelsen skal afgive udtalelse til kommunalbestyrelsen om anszettelse
af leerere og ledere, jf. § 43, stk. 2, nr. 2.

Stk. 9. Skolebestyrelsen udarbejder forslag til kommunalbestyrelsen om skolens til-
leg til l2ereplaner for de i § 10, stk. 1, nr. 1 - 4, naevnte fag og fagomrader og om leere-
planer for de i § 10, stk. 1, nr. 5, naevnte lokale valg, jf. § 43, stk. 3.

Stk. 10. Skolebestyrelsen afgiver indstilling til kommunalbestyrelsen om forsegs- og
udviklingsarbejde i det omfang, det overskrider de mal og rammer, som kommunalbe-
styrelsen har fastsat.

Stk. 11. Skolebestyrelsen kan afgive udtalelse og stille forslag til kommunalbestyrelsen om
alle spgrgsmal, der vedrgrer den pdgaeldende skole. Skolebestyrelsen skal afgive udtalelse
om alle spagrgsmal, som kommunalbestyrelsen forelaegger den.

Stk. 12. Skolebestyrelsen aflaegger ved slutningen af hvert skolear arsberetning til
kommunalbestyrelsen om skolens virksomhed i det forlgbne skoledr. | drsberetningen ind-
gar desuden skolebestyrelsens overordnede plan for det kommende skolears aktiviteter.
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Kommunalbestyrelsen kan uddelegere opgaver til skolebestyrelserne efter § 43,
stk. 4. Kommunalbestyrelsen kan helt eller delvis delegere sine befgjelser efter denne
inatsisartutlov til skolebestyrelserne bortset fra de i § 23 og § 38, stk. 1, naevnte opgaver,
tilsynsforpligtelsen og de befgjelser, der falger af bevillings- og arbejdsgiverkompetencen.

Det kan fx vaere:
e Rammer for:
1 klassedannelsen,
2 elevernes timetal, og
3 specialundervisningen mv.

e Generelle retningslinjer for skolernes virksomhed i samarbejde med lokalsamfundets
folkeoplysnings- og foreningsliv, det frivillige bgrne- og ungdomsarbejde samt andre
kredse af interesserede borgere om varetagelse og koordinering af kulturelle aktiviteter.

e Udarbejdelse af en skriftlig lederaftale for skolens leder, hvori skolelederens paedagogi-
ske ansvar og opgaver praeciseres.

e Andre spgrgsmal, der ikke er henlagt til de enkelte skoler, herunder henvisning til un-
dervisning pa andre skoler, retningslinjer om indskrivning og optagelse, skolebespisning
og skolebiblioteksordningen i kommunen.

Evalueringen har ikke kunnet ga i detaljer med, om de enkelte skolebestyrelser varetager disse
opgaver. Men de fire forvaltninger er blevet spurgt, om der i kommunen er gjort brug af mulig-
heden for at uddelegere yderligere opgaver til skolebestyrelserne efter § 43. Tre af kommunerne
har ikke gjort det. Den ene kommune svarer bare nej i redegarelsen og begrunder det med, at
det er en politisk beslutning. | den anden kommune har man blot uddelegeret ansaettelse af time-
lgnnet personale til skolebestyrelserne sammen med daglige driftsopgaver og overholdelse af
budgetter. | den tredje forklarer forvaltningschefen, at det ikke er noget, der er taget stilling til
som sadan, men at det er noget, man ville vaere "nervas” for at gare. Det er forvaltningens ind-
tryk, at det ikke er alle skolebestyrelser, der kgrer lige godt. De har efterlyst flere kurser til skole-
bestyrelsesmedlemmerne, men det er “desvaerre ikke blevet prioriteret ret hgjt”, siger han og til-
fajer, at de "ikke er ret godt klaedt pa til arbejdet”.

P4 nogle skoler er der et rigtig godt samarbejde med skolebestyrelserne, men pa nogle er
det meget, meget vanskeligt. Lederne er over tid blevet bedre og bedre klzedt pa, sa de
ved, hvad de kan, og kan stoppe det, inden det gar helt skaevt. Men der er nogle rigtig
grimme eksempler pd, at skolebestyrelser indkalder lzerere til samtaler og siger, at de skal
fyres, og sadan noget, og det gar jo ikke. (...) Det er ikke en bevidst beslutning fra vores
side, at der ikke skal uddelegeres flere befajelser til dem. Vi gor meget ud af at sige til vo-
res skoleledere, at de skal huske at 13 skolebestyrelsen ind over. Men man kan ikke udde-
legere til nogen oq ikke til andre. Nogle steder er de involverede og har en professionel til-
gang til det, andre steder er det lidt tungere.

| den sidste kommune har man uddelegeret en raekke omrader: beslutninger om klassedannelse
og trinorganiseringen, fordelingen af klasse-arsnormen for timer pa fagomrader og fag, anven-
delse af holdtimer (tidligere specialundervisning), retningslinjer for tildeling af supplerende under-
visning, retningslinjer for anvendelse af vikartimer og organisering af timer til vidtgdende special-
undervisning. Endelig kan skolebestyrelserne i kommunen overfagre midler mellem skolens konti.

Sperger man skolelederne i denne kommune om, hvordan deres skolebestyrelser arbejder, far
man dog alligevel ikke indtryk af, at det er dem, der tager denne type beslutninger. En skoleleder
fortaeller, at de "har idéer til os, men de er ikke sa styrende. De beslutter ikke noget.” En anden i
samme kommune fortaeller, at der ikke har veeret praecedens for, at skolebestyrelsen skulle andet
end at sige ja til skolelederen. Nu er der imidlertid kommet en ny bestyrelse, der blandt andet har
bestemt, at skolen skal lave et skoleblad. Skolelederen bliver spurgt, om skolebestyrelsen tager
beslutninger pa alle de omrader, der er uddelegeret fra kommunen, og han svarer:
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Nej, men jeg kan heller ikke se, hvad de skulle bestemme over fx time/fag-fordelingsplanen
for. De har ikke nogen faglig indsigt til at gore andet end at sige ja til det, der bliver ua-
stukket. Jeg gar dem hele tiden opmaerksom pa, at de er mine chefer, for en bestyrelse
skal tages meget alvorligt — jeg er bare daglig leder. Men der er altsa nogle ting, hvor de
bliver nedt til at folge det, vi kommer med. Nér vi laver en time/fag-fordeling, sa laver vi
den ikke for sjov! Og de bestemmer i virkeligheden heller ikke sd meget. Det kan godt vae-
re, at det er lagt sadan ud, men det er forvaltningen, der godkender. Jeg ved godt, at det
formelt er kommunalbestyrelsen, der godkender, men det er lidt pa samme made. Det er
forvaltningen, der sidder med ekonomien. 53 det er en “pd papiret-medbestemmelse ”, det
er fiktivt. (...) Det er mere sadan noget som foraeldresamarbejdet, det fokus, man har, em-
neugearbejdet og den slags, de blander sig i. De kan ogsa godt selv komme op med no-
get. Ved det sidste mede, vi havde, overraskede de mig lidt ved at tage skolebladet op og
ved at ville kigge pé trintestresultater. Det blev en spaendende diskussion. Ja, skolebladet
var ikke en diskussion, det var i princippet en lodret ordre. Men sé diskuterede vi lidt om
indholdet osv. Med hensyn til trintestresultaterne ville de gerne have nogle grundige for-
klaringer pa, hvorfor det gar sa darligt.

Flere ledere — ogsa i andre kommuner — taler om, at skolebestyrelserne har idéer, ting, de gerne
vil drafte og have skolen til at arbejde med. Det naevnes, at de er inde over gkonomi og drift, og
flere steder er de optagede af, om skolens fysiske rammer er i orden. En leder forteeller:

Vi har et godt samarbejde. De er heldigvis interesserede og engagerede og stiller krav, fx til
vores vaerdier. De kigger forbi. De er inde over ansattelser, men de er ikke formel ansaet-
telsesmyndighed. De vil gerne have fokus pa vores kultur og traditioner. De er 0gsa inte-
resserede | barnenes fravaer osv. og i, hvad man kan gere for, at det kommer videre til so-
clalforvaltningen, nar der er nogen, der har problemer. De holder made mindst fire gange
om aret. Det er godt at snakke med dem, og jeg vil gerne have flere til at bakke op om de
beslutninger, der skal traeffes. Jeq oplever ikke, at vi har forskellige interesser.

Mange steder har man veeret vant til, at der var meget lidt interesse for skolebestyrelsesarbejdet,
med kun et par handfulde foreeldre, der mgdte frem for at stemme, nar bestyrelsen skulle vael-
ges. En leder undrer sig ikke over, at der traditionelt er sa fa foraeldre, der gider stemme (hans
nuveerende bestyrelse er valgt af 13 foraeldre, der mgdte op for at deltage i valget), nar der ikke
har vaeret tradition for, at skolebestyrelsen skulle gare andet end at nikke til alt, hvad der kom fra
skolelederen. Men nu har han selv aktivt ops@gt nogle gode mennesker fra byen og faet dem til
at stille op, heriblandt to fra Piareersarfik. Han betragter det som “en strategisk forbindelse” og
forklarer, at det er vigtigt at benytte sa mange radgivere som muligt.

Hvor det altsa er svaert at fa gje pa, at skolebestyrelserne spiller den aktive rolle, som folkeskole-
loven har bemyndiget dem til, hvor de skal “godkende planer” og “fastleegge retningslinjer”,
fremgar det af interviewene, at de mange steder i stedet arbejder pa en helt anden made, nemlig
ved dels at komme med idéer og kritiske spgrgsmal, dels at gare sig til et bindeled eller ambassa-
darer, nar det kommer til forholdet mellem skole og foraeldre, sddan som det omtales i afsnit 6.5.

Blandt de interviewede skoleledere er der ingen, der omtaler skolebestyrelsen som noget negativt
eller besveerligt, men disse holdninger findes angiveligt — jf. den citerede forvaltningschef.

Spergeskemaundersggelsen blandt skolelederne giver ogsa en indikation pa skolebestyrelsernes

betydning. En fierdedel af lederne mener, at skolebestyrelsen spiller en aktiv rolle i ledelsen af
skolen.
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Tabel 41
I hvilken grad spiller den nuvaerende skolebestyrelse en aktiv rolle i ledelsen af skolen?

Byskole (N = 19) Bygdeskole (N = 25) Total (N = 44)
| hgj grad 5 6 11
| nogen grad 9 9 18
| mindre grad 4 6 10
Slet ikke 1 4 5
Total 19 25 44

Kilde: EVA, spargeskemaundersogelse med skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2074. Tabelrapporten afs.
1.5, tabel 33.

Af ovenstdende tabel fremgar det, at 5 af byskolelederne og 6 af bygdeskolelederne vurderer, at
skolebestyrelsen i hgj grad spiller en aktiv rolle i ledelsen af skolen. 9 af byskolelederne og 9 af
bygdeskolelederne vurderer, at den nuvaerende skolebestyrelse i nogen grad spiller en rolle, mens
4 af byskolelederne og 6 af bygdeskolelederne mener, at det i mindre grad er tilfaeldet. Endelig
vurderer én af byskolelederne og 4 af bygdeskolelederne, at skolebestyrelsen slet ikke spiller en
aktiv rolle i ledelsen af skolen. Samlet set viser tallene altsa, at tre fjerdedele af skolelederne vur-
derer, at skolebestyrelsen ikke i hgj grad spiller en aktiv rolle i ledelsen af skolen.

8.8  Skoleforvaltningerne — vurdering

Det samlede indtryk er, at kommunerne i ringe grad bidrager til den indholdsmaessige og paeda-
gogiske styring og uadvikling af skolen, som ellers er forudsat i den made, skoleloven er taenkt pa.
At det forholder sig sadan, haanger sammen med de ressourcer, der er afsat til skoleforvaltnin-
gerne — i hvert fald i de tre af kommunerne, hvor der kun er en-to medarbejdere til at drive hele
skoleomradet. Men det er interessant, at der ikke er ret mange i systemet — hverken ledere, lzere-
re, forvaltningsmedarbejdere eller KANUKOKA — der efterlyser, at kommunerne patager sig den-
ne opgave.

Det fremgar helt klart, at kommunerne (og skolebestyrelserne) ikke har pataget sig den opgave at
skabe en lokal indholdsudfyldning af /okale valg, og det er derfor de overordnede fagformal og
de vejledende lzreplaner, der fglges. Nar nogle skoleledere mener, at der findes lokalt fastlagte
lzereplaner, ma det bero pa en misforstaelse. At kommunerne saledes ikke har taget lokale valg til
sig — og gjort dem lokale — skyldes naeppe mangel pa interesse, men snarere, at forvaltningerne
har sveert ved at fa konstruktionen til at give mening. Flere — bade i forvaltningerne og blandt lee-
rerne - er desuden inde pd, at indfarelsen af lokale valg reelt har betydet en nedprioritering af de
praktisk-musiske fag.

Der er nogle skoleledere, der opfatter det som, at deres kommune farer tisyn med skolen, selv-
om forvaltningen ikke selv mener, at det er tilfaeldet. Det kan skyldes, at det ikke er saerligt klart,
hvad der forstas ved tilsyn, hvilket heller ikke kan undre, da det er meget langt fra at forega sy-
stematisk og regelmaessigt. Forvaltningerne, i hvert fald i de tre kommuner i syd, midt og nord,
erkender, at tilsynet er et sted mellem mangelfuldt og ikkeeksisterende, og det er uheldigt. Det er
ikke muligt at fare et tilsyn, der lever op til lovens krav, gennem skriftlige indberetninger, og hvad
der matte komme af klager. Men at det er vanskeligt rent praktisk at gennemfgre tilsyn med den
sparsomme bemanding, forvaltningerne har, er indlysende.

Det er kun ca. halvdelen af skolelederne i undersggelsen, der far tilbagemeldinger fra kommunen
pa deres indberetninger, og endnu faerre bruger de tilbagemeldinger, de sa far, til udvikling af
skolen. Det viser 0gsa, at "feedback-mekanismerne” fra kommune til skole er mangelfulde.

Nar redegarelserne fra kommunerne viser, at der ikke er noget overblik over, hvor mange bgrn
der jkke overholder undervisningspligten, og det kun er PPR-medarbejderne, der egentlig er i
stand til at gare rede for problemet, tyder det pa et overset omrade, som forvaltningerne bgr vae-
re mere opmaerksomme pa. Selvom flertallet af skoleledere mener at vide det, hvis der er barn,
der burde ga i skole, men som ikke ger det, er det dbenbart ikke en information, de giver videre
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til nogen. Forvaltningen eftersparger den heller ikke, til trods for at det er dens ansvar. Der ivaerk-
saettes folgelig heller ikke nogen indsatser for de pagaeldende barn.

Folkeskoleloven leegger op til, at skolebestyrelserne skal spille en aktiv rolle i feltet mellem kom-
mune og skoleleder og vaere meget langt inde i beslutninger om skolens kerneopgave — organise-
ring af undervisningen, laereplaner, forsags- og udviklingsarbejde osv. Meget tyder pa, at det
(endnu) ikke er lykkedes at fa skolebestyrelserne til at tage disse opgaver pa sig, og de har derfor
i vid udstraekning fungeret som gummistempler for lederne. Skolebestyrelserne har vaeret sveere
at rekruttere medlemmer til, og det har formentlig bidt sig selv i halen — at deres opgaver har vze-
ret uinteressante, fordi der ikke er delegeret noget til dem, og sa har foraeldrene heller ikke ople-
vet det som et interessant forum at deltage i, hvorpd kommunerne har vurderet, at de ikke var i
stand til at lgfte en mere kraevende opgave.

Nye generationer er imidlertid pa vej ind i bestyrelserne og tager mere aktivt del i arbejdet — blot
med en lidt anden vinkel, end loven laegger op til, nemlig som en slags kritiske sparringspartnere
og ambassadgarer, altsa en slags bindeled mellem skole og foraeldre. | betragtning af at samarbej-
det med forzeldrene, eller rettere det manglende samarbejde, fylder sa meget i skolernes hver-
dag, synes det at vaere en meget spaendende udvikling, som kan vise sig at blive en meget vel-
kommen lgftestang for skole-hjem-samarbejdet.
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9 Andre temaer

| projektbeskrivelsen til evalueringen er der en raekke temaer, som evalueringen har skullet belyse,
men hvor det ikke er lykkedes at fremskaffe tilstraekkelige data til, at en egentlig vurdering kan
foretages. | dette kapitel beskrives disse temaer, det forklares, hvorfor nogle af de indsamlede da-
ta ikke er brugbare, men de brugbare data, der er, gennemgas.

9.1 Leererkompetencer og kompetenceudvikling

Det har veeret et gnske, at evalueringen skulle afdaekke laerernes kompetencer (i form af linje-
fagsuddannelse) og kompetenceudvikling (i form af deltagelse i kurser og efteruddannelse), ud
fra en antagelse om, at eleverne far bedre undervisning, hvis deres laerere er linjefagsuddannede
eller har relevant efteruddannelse.

Det har altid vaeret en udfordring at fd bemandet folkeskolen med kvalificerede lzerere pa grund
af de geografiske og demografiske forhold i landet. Selvom daekningen med uddannede, grgn-
landske laerere er blevet meget bedre i de senere ar, er det stadig — iseer i bygderne og yderdi-
strikterne — svaert at tiltraeekke uddannede laerere, ligesom det er svaert at fa deekket alle timer
med linjefagsuddannede.

For at belyse daekningen med linjefagsuddannede blev skolelederne spurgt i spagrgeskemaet om,
hvor mange timer der blev laest i hvert fag pr. uge pa deres skole, og hvor stor en del af disse ti-
mer der blev laest af hhv. leerere, der kan undervise pa grgnlandsk, og lzerere, der ikke kan — og
begge grupper delt op i linjefagsuddannede og ikke-linjefagsuddannede. Imidlertid viste besvarel-
serne, at i hvert fald en del af lederne havde opgivet timetal, der ikke kunne vaere realistiske.
Nogle opgjorde fx, at der var mindre end 10 granlandsktimer pa hele skolen i lgbet af en uge,
mens andre skrev over 1.000. (Som malestok for det realistiske kan man sige, at pa en skole med
ti klasser vil der formentlig vaere tale om et tal i naerheden af 50 timer om ugen). Endvidere var
det kun 28 ud af de 45 skoleledere i undersggelsen, der overhovedet havde svaret. EVA vurderer
derfor, at disse oplysninger er for usikre, og vi ma konstatere, at hvis spgrgsmalet skal undersages
ordentligt, ma data indsamles pa anden vis.

Skolelederne er derudover blevet stillet en raekke spgrgsmal om, hvad de ger for at opkvalificere

deres laererstab.

* 6 byskoleledere (32 %) og 4 bygdeskoleledere (15 %) mener, at de gar noget ekstra for at fa
flere uddannede granlandske lzerere til skolen. Det ger de blandt andet ved at opfordre lzere-
re, de kender, eller gode lzerere til at s@ge, ved at preve at holde pa dem, de har, ved at veere
en saerligt attraktiv arbejdsplads og ved at opfordre og stgtte de ikke-uddannede grenlandske
lzerere i at uddanne sig (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 66-67).

e 13 byskoleledere (68 %) og 10 bygdeskoleledere (43 %) bruger ressourcer pa at stgtte, at de
danske leerere lzerer granlandsk (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 68).

e 1 ud af 19 byskoleledere (5 %) og 3 ud af 26 bygdeskoleledere (12 %) har i skolearet
2013/14 brugt lzerere fra andre skoler til at undervise i mindst to uger i fag eller emner, som
skolens egne laerere ikke har kompetence i (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 69).

| spargeskemaet til skolelederne har vi prgvet at fa et samlet overblik over leererstabens kompe-
tenceudvikling ved at spgrge om, hvor mange laerere pa lederens skole der har deltaget i alle de
gaengse former for kompetenceudvikling. Svarene pa disse farste giver imidlertid jaevnt hen ikke
mening (mange steder er tallene fx over 100 % af lzererstaben), og fzlles for alle kategorierne er,
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at det kun er en mindre del af skolelederne, der har udfyldt skemaet her. Besvarelserne er derfor
desveerre ikke brugbare (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 70-74).

Tabelrapportens tabel 75-79 giver et indblik i, hvordan skolelederne planlaegger leerernes kompe-

tenceudvikling. Det fremgar heraf, at:

e Lederne primaert afdaekker behovet for kompetenceudvikling gennem lebende dialog med
lzererne. Det svarer i hvert fald 12 af byskolelederne (63 %) og 14 bygdeskoleledere (58 %).
14 byskoleledere bruger ogsa MUS til dette (74 %), mens det kun ger sig gaeldende for 7
bygdeskoleledere (29 %). Nogle byskoleledere bruger desuden 7US (teamuaviklingssamtaler)
(8, svarende til 42 %, mod 3 (13 %) i bygderne). 8 byskoleledere (42 %) benytter observation
af den enkelte lrers undervisning for at afdaekke kompetenceudviklingsbehov, og 7 bygde-
skoleledere (24 %) bruger ogsa denne metode. To hhv. tre by- og bygdeskoleledere bruger
input fra kommunen til at afdaekke behov (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 75).

e 8 byskoleledere (42 %) har en skriftlig plan for leerernes kompetenceudvikling, mens 3 (16 %)
har en plan, som bare ikke er skrevet ned. 8 (42 %) tager stilling til behovene Igbende. De til-
svarende tal for bygdeskolelederne er 4 %, der har en skriftlig plan, 48 %, der har en ikke-
nedskrevet plan, og 48 %, der tager stilling labende (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 76).

Nedenstdende tabel viser, at Inerisaavik og llinniarfissuaq spiller en stor rolle som inspiratorer for
lederne, nar de overvejer mulighederne for leerernes kompetenceudvikling:

Tabel 42
Hvor far du inspiration til mulighederne for kompetenceudvikling for lererne?
Byskole Bygdeskole Total
(N=19) (N=26) (N=45)
Fra Inerisaavik (hjemmeside eller kursuskatalog) 17 15 32
Fra llinniarfissuaq (hjemmeside eller kursuskatalog) 15 12 27
Fra medarbejderne 13 13 26
Fra mit ledernetvaerk 10 11 21
Fra evalueringer og undersggelser 8 8 16
Fra kommunen 5 6 11
Fra forskningsresultater 4 4 8
Fra fagforeningerne/fagblade 5 2 7
Andet 3 2 5
Fra Selvstyret 1 3 4
Fra danske uddannelsesinstitutioner eller kursusudbydere 1 1 2

(hjemmeside eller kursuskatalog)

Kilde: EVA, spargeskemaundersogelse med skoleledere i den grenlandske folkeskole, 2014. Tabelrapporten afs.
1.9, tabel 77.

Note. respondenterne havde mulighed for at afgive op til tre besvarelser til dette spargsmad.

Tabellen viser, at 17 ud af byskoleledere far inspiration fra Inerisaavik og 15 fra llinniarfissuag.
Tallene er lidt lavere for bygdeskolelederne, men det er stadig de to inspirationskilder, der er flest,
der peger pa — sammen med medarbejderne, som 13 af byskolelederne og 13 af bygdeskolele-
derne far inspiration fra. Andre vigtige kilder er "mit ledernetvaerk” (10 hhv.11 ledere) og evalue-
ringer og undersggelser (8 hhv. 8). Ogsa kommunen og fagforeningerne spiller en vis rolle i den-
ne sammenhang.

Lederne er ogsa blevet spurgt om, pa hvilken baggrund der typisk bliver taget initiativ til kollektiv
kompetenceudvikling, altsa hvor en starre gruppe af laerere eller hele laererstaben far et faelles
kursus. Det sker enten i dialog mellem medarbejdere og ledelse eller ved draftelser i ledelsestea-
met. Det interessante her er, at de kommunale indsatsomrader spiller en meget lille rolle (to by-
skoleledere og fire bygdeskoleledere har peget pa dem som baggrund for initiativer), ligesom det
sa godt som aldrig (kun hos én bygdeskoleleder) er skolebestyrelsen, der er initiativtager (Tabel-
rapporten afs. 1.9, tabel 79).
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9.1.1 Brug af Institut for Leering til kompetenceudvikling af leererne

Institut for Leering (llinniarfissuag/Inerisaavik) skal tilbyde skolerne relevant efteruddannelse til lze-
rerne, og evalueringen ser derfor p4, i hvilken grad skolerne bruger det, og hvordan de vurderer
det. Ca. halvdelen af skolerne har benyttet sig af tilbuddet, som de overvejende har veeret tilfred-
se med.

10 byskoleledere (53 %) og 8 bygdeskoleledere (31 %) svarer ja til, at de bruger Institut for Lae-
ring til “kompetenceudvikling af medarbejderne eller til udvikling af skolen i det hele taget” (Ta-
belrapporten afs. 1.9, tabel 80). Heraf har stort set alle brugt kurser, og ca. halvdelen har brugt
skriftligt materiale (bager eller hjiemmesider) (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 81). Her kommer vi sa
ned i nogle meget sma tal (i alt 10 besvarelser), men af dem, der har brugt kurser eller skriftligt
materiale, svarer alle, at det — hvad angar relevans og fagligt indhold — har vaeret godt eller over-
vejende godt (Tabelrapporten afs. 1.9, tabel 83).

Til sidst er lederne blevet spurgt om, i hvilken grad de oplever at kunne praege udbuddet af mate-
rialer og kurser fra Institut for Laering. Hertil svarer 2 ledere (4 %) “I hgj grad”, 16 ledere (36 %)
“I nogen grad”, 18 ledere (40 %) "I mindre grad”, og 9 ledere (20 %) svarer “Slet ikke" (tabel-
rapportens afsnit 1.9, tabel 86). Det er ikke undersagt, om lederne er utilfredse med dette, eller
om det er anderledes end deres forventninger. Men hvis det er intentionen, at lederne skal have
mulighed for at preege udbuddet, viser tallene, at det ikke helt fungerer sadan i dag.

Set fra Inerisaaviks synspunkt — som det kom til udtryk under interviewet med fagkonsulenterne —
er udfordringen, at de ikke bliver brugt nok. En konsulent siger:

Det er en udfordring atna laererne. Nogle bruger os meget, andre — og det er flertallet —
bruger os aldrig. Vi har ellers faglige fora pa Attat og tidsskriftet Pl. Det er problematisk, at
sa 1a bruger os.

En anden konsulent fortaller, at de har lavet nogle paedagogiske eftermiddage for laerere lokalt i
Nuuk. Mange melder sig til, men det er kun et fatal, der dukker op. Konsulenterne peger i gvrigt
pd, at mange laerere siger, at de ikke far brugt det, de laerer pa kurser, og at det, der flytter no-
get, er observation af den enkelte laerers undervisning og samtaler/coaching ud fra det. En leder
siger helt i trdd med dette:

Vi holder jo kurser for lererne. De kommer pa kurser hvert ar. Der bliver holdt en milliard
kurser, men det er meget lidt af det, der bundfaeldes, og det er endnu mindre af det, der
rent faktisk forer til ndrede praksisser eller nye vaner. 53 nar jeg er inde og observere og
bagefter giver rad og vejledning, sa er jeg meget konkret. (...) Kompetenceuavikling, det
bliver altsd pa mikroplan. Senere haber jeg, at det bliver pd makroplan, men jeg bliver nodt
til at starte et sted.

| betragtning af hvor dyrt det er at afholde kurser i Grgnland pa grund af de store transport- og
overnatningsomkostninger, synes det at vaere oplagt at overveje at ga videre ad den vej — at bru-
ge ressourcerne pa at saette lederne i stand til at gennemfgre observationer og coaching lokalt,
gerne understgttet af materialer, film, diskussionsoplaeg osv. Lederne kender ogsa deres laerere
og kan langt bedre end et feelles kursus ramme den enkeltes forudsaetninger og taenke proces-
serne ind i en samlet helhed for skolen. Dette gaelder selvfglgelig kun den kompetenceudvikling,
der handler om paedagogik, klasseledelse osv. Men ogsa nar det kommer til de fag-faglige kurser,
kunne man overveje at mobilisere og understatte faggrupperne pa skolerne i fzlles indsatser,
som ogsa ville gavne det lokale samarbejde.
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9.2 Undervisningsmaterialer og it

Der er tre fokuspunkter her: Leverer llinniusiorfik de materialer, lzererne har brug for, og mangler
lzererne i det hele taget materialer? Desuden er der interesse for, om it anvendes i undervisnin-
gen.

Godt og vel tre fierdedele af laererne i spargeskemaundersggelsen mener, at undervisningsmate-
rialerne fra llinniusiorfik er gode (27 %) eller overvejende gode (53 %). De gvrige leerere mener,
at de er overvejende mindre gode (15 %) eller mindre gode (6 %) (Tabelrapporten afs. 2.6, tabel
33).

Der er ikke markante forskelle pa, hvordan by- og bygdelaerere eller uddannede og ikke-
uddannede lzerere vurderer materialerne.

De interviewede lzerere er i store traek meget tilfredse med de tilgeengelige materialer, men:

® Flere naevner, at der mangler danskmaterialer, der passer til elevernes reelle niveau i de aldste
klasser. Materialet er for sveert (og det, der er nemmere, er for barnligt).

e Det samme gar sig geeldende i engelsk.

* Pa nogle af de sma eller mindre skoler naevnes, at der mangler faglokaler til lokale valg.

® Flere specialklasselaerere synes, at de mangler materialer til specialundervisningen i gran-
landsk, og en enkelt naevner matematik.

® En lzerer peger pd, at det ville vaere fint, hvis alle bager blev sendt ud til gennemsyn pa skoler-
ne i ét eksemplar, sa man kunne se materialet i sin helhed og ikke var ngdt til at bestille ud fra
nogle fa oplysninger pa en liste.

9.2.1 It i undervisningen

Folkeskolelovens § 10, stk. 3, siger: "I undervisningen i alle fag og i fagomrader indgar it som en
del af og et redskab i undervisningen.” Der star ikke noget om, hvor ofte det skal ske. 13 % af
laererne gar det — ifglge spargeskemaundersagelsen — dagligt, og 33 % mindst hver uge. 25 %
bruger computere i undervisningen mindst en gang om maneden, men 28 % af laererne svarer,
at de bruger computere sjeeldnere end hver maned.

Tabel 43
Hvor ofte bruger du computere (uden at bruge internet) i undervisning?
Byskole (N = 227) Bygdeskole (N = 51) Total (N = 278)

Dagligt 15 % 6 % 13 %
Mindst hver uge 33 % 35 % 33 %
Mindst hver maned 25 % 25 % 25 %
Sjeeldnere end hver maned 27 % 33 % 28 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.7, tabel 35.

Tallene for, hvor ofte lzererne bruger internet i undervisningen, er ikke vaesentligt anderledes end
tallene for, hvor ofte de bruger computer (Tabelrapporten afs. 2.7, tabel 36). Der er interessant
nok ikke naevnevaerdig forskel pa, hvor hyppigt by- og bygdeskolelaerere siger, at de bruger it i
undervisningen, selvom der mange steder er darligere internet i bygderne (det fremgik blandt an-
det af, at mange bygdeskolelzrere angiveligt havde tekniske problemer med at besvare sparge-
skemaundersggelsen via internettet).

Om tallene for, hvor hyppigt lererne anvender it i undervisningen, er hgije eller lave, er vanskeligt
at vurdere, ndr man ikke har noget at vurdere det i forhold til. Men 93 % af |zererne i sparge-
skemaundersggelsen svarer, at de gerne ville bruge it mere i undervisningen. De 93 % udggres af
94 % af byskolelaererne og 86 % af bygdeskolelzererne (Tabelrapporten afs. 2.7, tabel 37). Disse
lzerere er sa blevet spurgt om, hvad der forhindrer dem i at bruge it mere, og godt halvdelen (56
%) svarer, at skolen mangler (brugbare) computere eller iPads. For 45 % af byskolelaererne og 30
% af bygdeskolelaererne er det en praktisk forhindring, at skolen ikke har datakraft nok pa net-
vaerket, 0g 43 % hhv. 59 % peger pa, at der mangler en tilstraekkelig netforbindelse. Herefter
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folger andre tekniske problemer, manglende programmer osv. Kun 12 % af leererne siger, at det
er deres egen manglende viden, der forhindrer dem i at bruge it mere.

Tabel 44
Hvad forhindrer dig i at bruge mere it i undervisningen?

Byskole Bygdeskole Total

(N = 209) (N = 44) (N = 253)

Skolen mangler (brugbare) computere eller iPads 56 % 59 % 56 %
Skolen mangler en (tilstraekkelig) internetforbindelse 43 % 59 % 45 %
Skolen har ikke nok datakraft pa netvaerket 45 % 30 % 42 %
Der er blokeringer pd mange undervisningsrelevante hjemmesider 39 % 25 % 36 %
Skolen har ikke de relevante programmer 31 % 36 % 32 %
Det er for sveert at fa support ved problemer 28 % 48 % 32 %
Jeg ved ikke selv nok om det 13 % 9 % 12 %
Det er for dyrt 1 % 1 % 1%
Jeg synes ikke der findes brugbare programmer/hjemmesider 10 % 14 % 10 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lzerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.7, tabel 38.

Note: respondenterne havde mulighed for at afgive flere besvarelser til dette sporgsmal.

Note: dette spargsmadl er kun stiflet til den del af respondenterne, der til spargsmdalet “Ville du gerne bruge IT mere
/ undervisningen " svarede "Ja".

It i undervisningen, Akunnaaq

9.3  Undervisning i fremmedsprogene — dansk og engelsk
Evalueringen har ogsa skullet se pd, hvordan undervisningen i fremmedsprogene gribes an, hvilke
kompetencer laererne har i fagene, osv. Som det blev beskrevet i afsnit 3.2.2 (Er laeringsmalene
realistiske?), mener bade ledere og lzerere, at laeringsmalene er sveerere at na i de to fremmed-
sprog end i de gvrige fag. Vi vil her se lidt naermere pa laerernes vinkel pa det.
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9.3.1 Undervisning i dansk

116 lzerere i spgrgeskemaundersggelsen underviste i skoledret 2013/14 i dansk i normalklasser,
hvor eleverne har grgnlandsk som modersmal. De fordelte sig med 94 lzrere pa byskoler og 22
pa bygdeskoler (Tabelrapporten afs. 2.2, tabel 6).

Ser man pa disse laereres egen sproglige baggrund, havde 60 % af dansklaererne pa byskoler
grgnlandsk som modersmal, 20 % havde grgnlandsk og dansk, 18 % havde dansk, og en enkelt
lzerer havde et andet sprog som modersmal. Af de 22 dansklaerere pa bygdeskolerne havde 12
grgnlandsk som modersmal, 8 havde dansk, 2 havde begge sprog, og en enkelt lzerer havde et
andet sprog (Tabelrapporten afs. 2.2, tabel 7).

Samlet set var 33 % af dansklaererne pa byskolerne uddannet i undervisning i dansk som frem-
medsprog (fx som linjefag pa seminariet, diplomkurser eller tilsvarende). 18 % af dansklaererne
pa bygdeskolerne — dvs. 4 ud af de 22 — havde dét (Tabelrapporten afs. 2.2, tabel 8).

| et fors@g pa at indkredse laerernes mulighed for at imgdekomme elevernes ofte meget forskelli-
ge forudsaetninger i dansk er de blevet spurgt om, hvor ofte deres klasser er blevet delt op i
dansktimerne. Svarene fordeler sig som falger:

Tabel 45
Hvor ofte blev klassen delt efter elevernes forudsaetninger og behov i de dansktimer,
du havde i skolearet 2013/2014?

Byskole Bygdeskole Total
(N=91) (N=22) (N=113)
Altid 10 % 0% 8 %
| nogle af dansktimerne hver uge 13 % 18 % 14 %
| alle dansktimerne i perioder 4% 5% 4 %
Det var meget forskelligt 41 % 27 % 38 %
Aldrig 32 % 50 % 35%
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til leerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.2, tabel 9.

Note: dette spargsmadl er kun stiflet til den del af respondenterne, der til spargsmdélet “Underviser du i dansk i
normalklasser, hvor eleverne er barn, der har grenlandsk som modersmal?” svarede “Ja”.

Som vist i afsnit 3.2.2 om laeringsmalene mener kun 41 % af byskolernes lzerere og 35 % af
bygdeskolernes — ifglge spargeskemaundersagelsen — at laeringsmalene i dansk er realistiske at na
for 80 % af eleverne (Tabelrapporten afs. 2.2, tabel 10). De, der har svaret, at de /kke mener, at
lzeringsmalene er realistiske at na, er blevet bedt om at give deres bud pa, hvad der skal til, for at
eleverne kan na laeringsmalene. Tallene er sa sma, at de er sldet sammen for by- og bygdeskole-
lerere:

Tabel 46
Hvad mener du at der skal til, for at eleverne kan na laeringsmalene i dansk?

By- og bygdeskole (N = 53)

Stgrre engagement fra foraeldrenes side 85 %
Starre indsats fra eleverne 79 %
Opkvalificering af lzererne 60 %
Niveaudeling 60 %
Faerre elever/holddeling 36 %
Flere lektioner i faget 32 %

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

By- og bygdeskole (N = 53)

Mindre krav til skriftlig korrekthed 21 %
Mindre krav til skriftlig formuleringsevne 17 %
Mindre krav til litteraturlaesning 11 %
Mindre krav til mundtlig sprogfaerdighed 9 %
Andet 6 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.2, tabel 11.

Note: respondenterne havde mulighed for at afgive flere besvarelser til dette sporgsmal.

Note: dette spargsmadl er kun stiflet til den del af respondenterne, der til spargsmdélet “Underviser du i dansk i
normalklasser, hvor eleverne er barn, der har gronlandsk som modersmal?” svarede “Ja”, og til spargsmdlet “Me-
ner du, at det er realistisk at nd leeringsmalene i dansk for 80 % af eleverne? Svarede “Nej”.

De starste andele af laererne — hhv. 85 0g 79 % — mener, at det er foraeldrene og eleverne, der
skal yde en stgrre indsats, hvis flere elever skal na laeringsmalene i dansk. 60 % mener, at det
kraever en opkvalificering af laererne. En lige sa stor andel peger pa, at niveaudeling vil veere hen-
sigtsmaessigt. Sa er der et spring ned til “Faerre elever/holddeling”, som 36 % af laererne mener,
vil veere nyttigt, og de 32 %, der mener, at der ma vaere flere lektioner i faget. Alle svarmulighe-
der, som handler om i stedet at reducere kravene i laeringsmalene, far tilslutning fra mellem 9 og
21 % af lzererne. Selvom flere altsa har peget pa, at leeringsmalene er formuleret som krav til
modersmalstalende (se afsnit 3.2.2), er det et mindretal af laererne, der mener, at de skal vaere
mindre kraevende. | gvrigt er det pafaldende, at der er flere, der mener, at det er foraeldrene og
eleverne selv, der skal udvise et stgrre engagement eller praestere en stgrre indsats, end der peger
pa opkvalificering af laererne, selvom kun 33 % af byskoleleererne og 18 % af bygdeskolelaererne
i undersagelsen er uddannet i dansk som fremmedsprog (Tabelrapporten afs. 2.2, tabel 8

9.3.2 Undervisning i engelsk
76 af lrerne i spargeskemaundersggelsen underviser i engelsk. Heraf er de 59 lzerere pa bysko-
ler og 17 pa bygdeskoler (Tabelrapporten afs. 2.3, tabel 12)

30 af de 59, der har svaret, at de underviser i engelsk pa byskolerne, er uddannet i undervisning i
engelsk som fremmedsprog, fx som linjefag pa seminaret, diplomkurser eller tilsvarende. Det
samme gaelder 5 ud af de 17 af bygdeskolernes engelsklaerere (Tabelrapporten afs. 2.3, tabel 13)
32 % af lzererne deler altid eller regelmaessigt eleverne efter forudsaetninger eller behov i deres
engelsktimer, 38 % gar det aldrig. 30 % svarer, at det er meget forskelligt (Tabelrapporten afs.
2.3, tabel 14)

En del af lzererne vil, fordi de ikke selv taler granlandsk, vaere ngdt til at undervise i engelsk gen-
nem dansk som undervisningssprog, men det kan ogsa vaere noget, den granlandske laerer kan
ty til, dels fordi undervisningsmaterialerne er danske, dels fordi dansk og engelsk ligner hinanden
meget mere i opbygning, end grgnlandsk og engelsk gar, sa det er lettere at oversaette ord for
ord mellem dansk og engelsk. Nogle vil derimod fors@ge at undga, at eleverne skal forholde sig til
tre forskellige sprog pa én gang, sa derfor er det interessant at se pa, hvordan laererne griber det
an. Pa spargsmalet om, hvor stor en del af tiden de bruger dansk som undervisningssprog i en-
gelsktimerne, svarer de, som det fremgar af tabellen pa naeste side:
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Tabel 47
Hvor meget bruger du dansk som undervisningssprog, nar du underviser i engelsk?

Byskole (N = 59) Bygdeskole (N = 17) Total (N = 76)
Over 75 % af tiden 8 % 12 % 9 %
50-74 % af tiden 24 % 12 % 21 %
25-49 % af tiden 14 % 35 % 18 %
Under 25 % af tiden 29 % 18 % 26 %
Aldrig 25 % 24 % 25 %
Total 100 % 100 % 100 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.3, tabel 17.

Note: dette spargsmal er kun stiflet til den del af respondenterne, der til spargsmalet “Underviser du i engelsk”
svarede "Ja".

25 % af lzererne bruger aldrig dansk som undervisningssprog i engelsktimerne. 26 % mener, at
de gar det under 25 % af tiden. Den anden halvdel gar det mere, og heraf er der 9 %, der me-
ner, at de ggr det mere end 75 % af tiden.

Som det fremgik af afsnit 3.2.2 om laeringsmalene, mener kun 30 % af de laerere, der har under-
vist i engelsk pa eeldstetrinnet, at laeringsmalene er realistiske (Tabelrapporten afs. 2.3, tabel 15).

De 40 laerere, der har svaret nej, er blevet spurgt om, hvad de mener, der skal til, for at eleverne

kan na laeringsmalene. Deres svar fordeler sig som falger:

Tabel 48
Hvad mener du at der skal til, for at eleverne kan na laeringsmalene i dansk?

By- og bygdeskole (N = 40)

Stgrre indsats fra eleverne 78 %
Stgrre engagement fra foraeldrenes side 75 %
Flere lektioner i faget 65 %
Niveaudeling 63 %
Opkvalificering af lzererne 55 %
Mindre krav til skriftlig formuleringsevne 25 %
Mindre krav til skriftlig korrekthed 25 %
Faerre elever/holddeling 23 %
Mindre krav til mundtlig sprogfzaerdighed 20 %
Mindre krav til litteraturlaesning 18 %
Andet 13 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lzerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2014. Tabelrapporten afs. 2.2, tabel 16.

Note: respondenterne havde mulighed for at afgive flere besvarelser til dette spargsmdl.

Note: dette spargsmadl er kun stiflet til den del af respondenterne, der til spargsmdélet “Underviser du i engelsk?”

svarede "Ja”, og til spargsmalet “Mener du, at det er realistisk at nd leeringsmalene i engelsk for 80 % af elever-
ne? Svarede "Nej”.

Mgansteret i svarene ligner det, der blev svaret vedr. faget dansk: Den starste del af laererne, hhv.
78 % 0g 75 %, mener, at det kraever en stgrre indsats fra eleverne og et stgrre engagement fra
foraeldrene, hvis leeringsmalene skal nas. 65 % mener, at der skal veere flere lektioner i faget, og
63 % peger pa niveaudeling. 55 % mener, at det kraever opkvalificering af lzererne. En lidt starre
andel, end nar det gjaldt dansk, men stadig kun pa 25 % eller derunder, synes, at forskellige dele
af laeringsmalene skal justeres, sa der stilles mindre krav til elevernes feerdigheder.

Der er ikke stillet spargsmal specifikt om undervisningen i fremmedsprog under besagene, da ti-

den ikke levnede plads til det. En naermere diskussion af de indsamlede tal er derfor ikke mulig i
dette regi.
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10 De aftagende skoler

Denne evaluering har set pa, hvordan folkeskolereformen fra 2002 er blevet fert ud i livet pa en
raekke centrale punkter. Fokus har veeret pa selve skolen og de kommunale forvaltninger med
perspektiveringer fra de andre centrale aktarer, der har betydning for, hvordan skolen fungerer —
Inerisaavik, leereruddannelsen, KANUKOKA, departementet og IMAK. Som en slags udblik lader vi
til sidst nogle repraesentanter for de skoler, der aftager de blot 30 % af eleverne, der fortsaetter
pa en ungdomsuddannelse, fa ordet. Hvordan ser de pa de elever, folkeskolen afleverer til dem?

10.1 De aftagende skoler

Denne evaluering har, som naevnt i indledningen, ikke til formal at evaluere elevernes resultater,
da det allerede sker gennem trintest og afgangspraver og de analyser, Inerisaavik foretager af
dem. Men som en slags appendiks mener vi, at det er relevant at lade lzerere og ledere fra fire
ungdomsuddannelser — to GUX'er og to erhvervsskoler — give folkeskolen en tilbagemelding om
de elever, der fortsaetter i uddannelse. Man skal s vaere opmaerksom pd, at da det gaelder under
40 % af eleverne, ma vi endda ga ud fra, at de elever, der tales om i det falgende, er blandt de
fagligt steerkeste.

Hvis man skal tage det positive farst, naevner en GUX-laerer, at han oplever, at eleverne har gode
sociale kompetencer med sig fra folkeskolen. De hjeelper hinanden med det faglige og er gode til
at arrangere fester og saette ting i gang. Det er dog ogsa hans indtryk, at nogle af "hjaelperne”
kan blive traette af at hjaelpe de andre.

En anden laerer siger om eleverne pa den naturvidenskabelige retning, at de er de nemmeste at
undervise, fordi de ved, hvad de vil.

En erhvervsskolelaerer siger generelt om eleverne, som faktisk er en lille, saerligt udvalgt gruppe,
der er kommet gennem et meget lille nadlegje (pa grund af mangel pa praktikpladser blev der i
2014 kun optaget 35 ud af 177, der sggte), at der er "rigtig dygtige elever” pa hvert hold, men
at de er for fa, og at der ogsa er en “stor, tung gruppe”.

Dansk

Det er en almindelig opfattelse pa alle tre besggte GUX-uddannelser savel som de to erhvervsud-
dannelsessteder, at eleverne er blevet darligere til dansk, end de har vaeret tidligere. En gruppe
GUX-lzerere mener dog, at eleverne er lige sa gode, som de altid har vaeret, men at det generelle
niveau kan veere faldet, fordi de til stadighed optager flere elever. De forklarer, at der altid er tre-
fire elever i klassen, som ikke forstar, hvad der tales om. Men det er ogsa leerernes opfattelse, at
de kommer med efterhanden. Andre lzerere taler om “en stor gruppe, som garanteret mister no-

"

get”.

En del af problemet er 0gsa, at eleverne skal laere mange nye begreber, fordi undervisningen er
meget mere abstrakt end i folkeskolen. Her ser laererne ganske enkelt en klgft mellem de to sko-
leformer. Det er ogsa tydeligt i historie og samfundsfag, at mange ord og begreber er fremmede
for eleverne.

Den ene rektor udtrykker det pa den made, at “sa laenge de bare har rimelige danskkundskaber,

skal det nok ga”. En lzerer pa en anden skole siger, at "hvis de virkelig v/ og tror pa det, sa kan
de godt komme videre i det videregdende (danske) uddannelsessystem bagefter”.
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Pa den ene erhvervsuddannelse er det indtrykket, at elevernes danskkundskaber er om ikke gode,
sa i hvert fald tilstraekkelige. De grenlandske faglaerere hjeelper de danske, og alle pragver er dob-
beltsprogede. Pa den anden er lzererne noget mere kritiske. De papeger, at bggerne, som elever-
ne skal laese, er pa dansk (og ikke kan veere andet), og det er svaert for dem. Eleverne laeser dar-

ligt, siger de.

Matematik

Nogle GUX-Izerere peger pa, at eleverne ikke kan det, de skal kunne i matematik, selvom deres
karakterer fra folkeskolen ellers er gode nok. P& den ene erhvervsskole mener laererne ogsa, at
eleverne mangler meget i matematik og geometri. De er ngdt til at samle op pa 9.- og 10.-
klassesstof. De har samme opfattelse af, at elevernes praveresultater fra skolen ikke afspejler de-
res kunnen.

Studieteknik/skoleadfaerd

GUX-lzererne naevner, at elevernes generelle studiekompetence, notatteknik, faerdigheder i litte-
ratursggning osv. er meget svingende og afhanger af, hvilken skole de kommer fra. De er gene-
relt ikke vant til at lave lektier.

Pa alle tre gymnasieuddannelser siger laerere og rektorer, at fravaer “fylder enormt meget!”. Det
samme gar manglende afleveringer. De har en fornemmelse af, at eleverne ikke er vant til det fra
folkeskolen, hvis deres foraeldre ikke har holdt dem til. Det er frustrerende, og det koster ressour-
cer. Pa en af skolerne omtales det som "et kaempe problem” med mgdedisciplinen. Det er ikke
ualmindeligt, at kun halvdelen af eleverne er til stede i de to farste timer om morgenen. Halvde-
len af dem er elever, der bor pa kollegium, sa det er altsa ikke forzeldrene, der ikke kan fa dem
op (vi ved ikke, om kollegierne overlader dette til eleverne selv, eller om de hjaelper dem).

Helt tilsvarende forteeller lererne pa den ene erhvervsskole, at eleverne mangler disciplin — “de
kender deres rettigheder, men ikke deres pligter”, og det er ikke ualmindeligt at blive mgdt med
et "nej, det gider jeg ikke!”, ndr man som lzerer stiller dem en opgave. “Jeg skal lere dem at
modtage undervisning, at lere,” siger en laerer. Ogsa her bliver det naevnt, at de ikke har laert
informationssagning i skolen. Og ogsa her er der problemer med fravaer, som enten betyder, at
eleverne bliver smidt ud, eller at de kommer langt bagud. Pa den anden erhvervsskole siger de
derimod, at det er begyndt at g& meget bedre med mgdedisciplinen i de seneste dr, men "de lze-
rer det her pa skolen”. Skolens |aerere karer det stramt med regler, sanktioner og “handvaerker-
jargon”, og det hjalper tilsyneladende.

Pa den ene erhvervsskole er det laerernes indtryk, at de 16-arige elever, der kommer lige fra sko-
len, ikke er klar — de er for unge og forstar ikke vigtigheden af uddannelse og arbejde. De elever,
der har vaeret ude at arbejde farst, er mere fokuserede.

Socialt

Mange af eleverne har alvorlige problemer i form af traumer eller andre alvorlige psykiske pro-
blemer, fortaeller GUX-lzererne. P4 begge erhvervsskoler naevnes det ogsa, at det er et stigende
problem, at eleverne har usynlige handicap som fx ordblindhed eller ADHD, som skolen ikke er
informeret om, nar eleverne starter.

Uddannelsesvejledning

Den ene GUX-rektor peger p4, at der har vaeret for darlig uddannelsesvejledning i skolen, nar der
kommer elever, der slet ikke kan tale dansk, eller som bliver overrasket over, at undervisnings-
sproget pa GUX er dansk. P& begge erhvervsuddannelser kender de ogsa til det — nogle af deres
elever er slet ikke klar over, hvad det gar ud pa, nar de starter. Laererne har indtrykket af, at fol-
keskolelzererne og uddannelsesvejlederne ikke kender noget til de handvaerksmaessige uddannel-
ser.
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11 Anvendt metode

Evalueringen af den granlandske folkeskole bygger pa en kvantitativ og en kvalitativ del. Evalue-
ringens kvantitative del bestar af to spgrgeskemaundersggelser blandt hhv. skoleledere og leerere
pa samtlige skoler. Evalueringens kvalitative del bestar af interview med skoleledere, laerere, ele-
ver og interessenter med tilknytning til skolerne, fokusgruppeinterview med foraeldre, observatio-
ner pa skolerne samt skriftlige redegarelser fra de fire kommunale forvaltninger. De vil blive be-
skrevet i detaljer i det fglgende.

11.1  Spergeskemaer
| forbindelse med evalueringen er der gennemfart to spgrgeskemaundersagelser — én blandt sko-
leledere og én blandt larere. Undersggelserne blev gennemfeart i perioden juni-november 2014.

Udarbejdelse og validering af spgrgeskemaerne

De to spgrgeskemaer blev udarbejdet pa dansk af EVA’s projektgruppe pa baggrund af de tema-
er, som projektbeskrivelsen for evalueringen havde opstillet og en uddybning/konkretisering af
disse, som EVA samarbejdede med departementet om. De endelige spargeskemaer blev sendt til
hering i styregruppen, og der blev i den forbindelse tilfgjet enkelte spargsmal.

Spergeskemaet til lzerere bestar af 74 lukkede spgrgsmal, hvor respondenterne skulle besvare in-
den for en raekke kategorier og 4 dbne spargsmal, hvor respondenterne selv kunne formulere de-
res svar. Spargeskemaet til ledere bestar af 94 lukkede og 5 dbne spgrgsmal. Begge spargeske-
maer er temainddelte, og begge indeholder en raekke baggrundsspargsmal. Derudover er spgr-

geskemaundersggelserne inddelt efter falgende temaer:

Tabel 49

Temaer i spgrgeskema til skoleledere:

Temaer i spgrgeskema til lerere:

e Baggrundsspargsmal
e  Skolen og kommunen

e  Skolelederens kontakt med den kommunale forvalt-

ning
e Raderum for ledelse
e  Tilsynet med skolen
e  Skolebestyrelsens rolle
e Undervisningen
e Arbejdet med mal og evaluering
e  Laeringsmalene for de enkelte fag
e  Lererstaben
e Psykisk arbejdsmiljg — samarbejdsklima
e Bgrn med szerlige behov
e Inklusion
e Supplerende undervisning
e PPR
e  Foreeldresamarbejde
e  Lederens og hans/hendes kompetencer

Uddannelse og efteruddannelse
Undervisning i dansk som fremmedsprog
Undervisning i engelsk som fremmedsprog
Laeringsmal og niveau i gvrigt

Effektive undervisningsprincipper
Undervisningsmaterialerne fra llinniusiorfik
IT

Tvaerfaglig undervisning

Arbejdet med mal og evaluering
Trinformal, fagformal og laeringsmal
Elevernes handleplaner

Lobende evaluering

Anvendelse af evaluering

Afgangspraver

Arbejdsliv, mobilitet og udskiftning
Kompetenceudvikling

Samarbejdet pa skolen og med ledelsen
Forzeldresamarbejde
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Pilottest
Begge spargeskemaer blev valideret gennem pilottest med en raekke udvalgte respondenter. | det
falgende vil vi beskrive fremgangsmaden samt udfaldet af pilottestene for de to undersggelser.

Hvad angar spgrgeskemaunders@gelsen blandt skoleledere, har vi gennemfert to pilotinterview
blandt skoleledere tilknyttet store bygdeskoler samt interview med hhv. én skoleleder tilknyttet en
lille byskole samt én skoleleder tilknyttet en stor byskole. Det vil altsa sige i alt fire pilotinterview.
De kommentarer, vi har faet, har givet anledning til mindre rettelser af spagrgsmalsformuleringer
og svarmuligheder, fordi interviewpersonerne gav udtryk for, at de var usikre pa, hvordan
spgrgsmalet skulle forstas, eller fordi de oplevede, at der manglede svarmuligheder. Vi valgte
desuden at undlade et par spgrgsmal vedrgrende antal undervisningstimer og kompetenceudvik-
ling, fordi de var for svaere at forsta for respondenterne.

| forbindelse med pilottest af spargeskemaet blandt lzerere har vi talt med tre lzerere, hvoraf to
var laerere pa byskoler, mens én var laerer pa en bygdeskole. Pilottesten har primaert givet anled-
ning til at tillade mulighed for flere svar pa spargsmal, som oprindeligt kun skulle besvares med ét
svar, eller der er formuleret flere forskellige svarmuligheder.

Pilottesten er kun gennemfgart pa dansk, ud fra en betragtning om, at det danske og det gran-
landske spgrgeskema skulle vaere helt ens, s eventuelle rettelser i det grgnlandske skema ville
kraeve rettelser i det ellers faerdige, danske skema — som sa ville skulle testes igen.

Oversaettelse og udsendelse af spargeskemaerne
Inden udsendelse er de to spgrgeskemaer oversat til grenlandsk og korrekturlaest af to oversaette-
re med baggrund i skolevaesnet.

For at sikre en hgj svarprocent og for at undga skaevheder i besvarelsen pa grund af sprog har vi
udsendt spargeskemaerne til bade skoleledere og laerere elektronisk, sa respondenterne havde
mulighed for selv at vaelge, hvilket sprog de ville svare pa. | invitationsmailen indgik desuden et
link til en tosproget pdf-version af spgrgeskemaet. Hensigten med denne var at gare det muligt
at nedsaette respondenternes tid pa internettet, ved at de kunne forberede deres svar i pdf-
versionen (lederne skulle fx oplyse en del tal om skolens elever og laerere) og herefter indskrive
svarene i onlinespagrgeskemaet, nar de var klar til det. Hvor mange der har brugt pdf-filen efter
hensigten, kan vi ikke vide, men vi ved, at mange af respondenterne undlod at skrive svarene ind
i onlinespgrgeskemaet og i stedet sendte den udfyldte pdf-fil pr. mail eller post til EVA. Disse be-
svarelser er efterfglgende blevet tastet ind manuelt af en evalueringsmedarbejder pa EVA. En del
af disse indsendte pdf-filer blev i gvrigt sendt uden afsender, hvilket betyder, at vi ikke havde mu-
lighed for at registrere dem i vores system. Dette geelder for 41 af leererbesvarelserne. Det bety-
der principielt ogsa, at vi ikke kan udelukke, at en eller flere af disse respondenter har svaret pa
spegrgeskemaet to gange. Det forekommer dog usandsynligt.

Blandt skolelederne har 32 besvaret den danske version af spgrgeskemaet og 13 har besvaret den
grgnlandske. For laerernes vedkommende er det 191, der har besvaret den danske version, mens
95 har besvaret den grgnlandske.

Udsendelseslisten til spgrgeskemaet til skoleledere blev leveret til EVA fra departementet og i for-
bindelse med udsendelsen af spgrgeskemaet modtog EVA fejlmeddelelser fra 17 ud af de 78
mailadresser. Der var i alle tilfaeldene tale om bygdeskoler, og vi har efter aftale med departe-
mentet forsggt at sende spargeskemaet til dem pa ny via den ledende skoleinspektar pa bysko-
len. Der er kommet svar fra 6 af disse 17 skoleledere.

Spargeskemaet til laerere blev udsendt til mailadresser pa laerere, som blev udleveret af Departe-
mentet for Uddannelse, Kirke, Kultur og Ligestilling i Nuuk. Besvarelse af spgrgeskemaet var mu-
lig i perioden juni-november 2014, og tog omkring en halv time. Vi har af departementet faet ud-
leveret mailadresser pa 1.400 laerere, selvom totalpopulationen officielt ifalge oplysninger fra
KANUKOKA omfatter 1.080 personer. Dette skyldes, at |aerere ikke altid slettes fra maillisten efter
ophgrt ansaettelse. Spargeskemaundersagelsen blev derfor sendt til personer, der ligger bade
uden for og inden for grundpopulationen, idet vores grundpopulation alene er personer, som pa
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udsendelsestidspunktet underviste pa grenlandske skoler. For at undga besvarelser fra personer,
som ikke indgar i vores population, indeholdt spargeskemaet derfor et filterspargsmal for at fra-
sortere disse. Pa trods af dette filterspgrgsmal kan vi ikke udelukke, at nogen udenfor populatio-
nen alligevel har svaret pa spgrgeskemaet.

Rykkerprocedure og svarprocenter
| tabellen herunder ses de endelige svarprocenter for de to spargeskemaundersggelser.

Tabel 50
Svarprocenter
Antal respondenter i Antal besvarelser Svarprocent
populationen
Spegrgeskemaundersggelse blandt skoleledere 78 45 58 %
Spargeskemaundersggelse blandt lzerere 1080 286 26 %

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til hhv. laerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i sko-
ledret 2013/20174 samt skoleledere i den granlandske folkeskole 20174. Den angivne totalpopulation af leerere er
baseret pa oplysninger fra Kommunernes Landsforening, som angiver, at der i skoledret 2013-2014 var ansat 1080
leerere. Spargeskemaundersagelsen er dog udsendt til en liste med 1400 personer udleveret af Departementet for
Uddannelse, Kirke, Kultur og Ligestilling, men her er nogle af personerne ikke laengere ansat som leerer. Derfor
baseres den endelige svarprocent pa oplysningerne fra Kommunernes Landsforening.

Opgjort som antal skoleledere ses det altsa, at 58 % af lederne har besvaret spgrgeskemaet. Op-
delt pa byskoler og bygdeskoler er fordelingen noget anderledes, idet 19 ud af 24 byskoleledere
har svaret, svarende til 79 %, og 26 ud af 54 bygdeskoleledere har svaret, hvilket er 48 %.

En anden made at se svarprocenten for skolelederne p3, er ved at se, hvor mange elever, de sko-
leledere, der har svaret, repraesenterer. Der var i 2013/14, iflg. Folkeskolen i Grenland, i alt 6.061
elever pa byskolerne og 1.016 elever pa bygdeskolerne. De skoleledere, der har besvaret sparge-
skemaet, er ledere for hhv. 87 % af byskolernes elever og 45 % af bygdeskolernes. Sammenlagt
"daekker” skoleledernes besvarelser 80 % af eleverne i folkeskolen. En lignende opggrelse kan
ikke laves for laererne, da vi ikke har oplysninger pa alle skemaerne om, hvilken skole lzererne
kommer fra.

Indsamling af data pa baggrund af spargeskemaundersggelsen henvendt til skolelederne har gi-
vet en rimelig svarprocent, selvom antallet af spagrgsmal har vaeret forholdsvis omfattende. For
spargeskemaundersggelsen blandt lzerere har vi opnaet en lav svarprocent. Vi inddrager dog data
fra besvarelser fra bade lzerere og skoleledere i undersaggelsen, idet vi vurderer, at bortfaldet ikke
er skaevt (se afsnittet om dette).

Rykkerprocedure
Som det fremgar af nedenstaende tabel, blev respondenterne i begge undersagelser pamindet én
gang og rykket én gang, i perioden fra undersggelserne blev dbnet, til de blev lukket.

Tabel 51
Rykkerprocedure
Undersggelse  Pamindelse Rykker Undersagelse
udsendt lukket
Spegrgeskemaundersggelse blandt skoleledere 4. juni 20. juni 14. august 7. oktober
Spargeskemaundersggelse blandt lzerere 13. august 2. september  22. september  17. november

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til hhv. laerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i sko-
ledret 2013/2014 samt skoleledere i den granlandske folkeskole 2014.
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Efter rykkerbrevet var svarprocenten for spargeskemaundersaggelsen blandt leerere fortsat meget

lav, og EVA igangsatte derfor nogle tiltag, som havde til hensigt at forhgje svarprocenten. Fal-

gende saerlige tiltag er igangsat i labet af september og oktober 2014

e En artikel om evalueringen blev bragt i den landsdaekkende netavis Sermitsiaq. AG hvor der
stod, at det var vigtigt, at laererne deltog. Artiklen blev bragt naesten samtidig med udsendel-
sen af skemaet midt i august.

e En pressemeddelelse fra departementet blev laest op i radioavisen 19. september, hvor det
blev sagt, at det var “bydende ngdvendigt”, at alle svarede.

e Nick Nielsen, medlem af Naalakkersuisut for Uddannelse, Kultur og Ligestilling, blev citeret i
radioavisen for en lignende opfordring nogle dage senere.

e IMAK, leerernes fagforening i Gragnland, har ad tre omgange sendt en opfordring til skolernes
tillidsrepraesentanter om at bede laererne om at svare.

e Forvaltningscheferne er af departementet blevet bedt om at indskaerpe over for skolelederne,
at de skal bakke op og opfordre til deltagelse.

e Departementets undervisningsinspektar har i slutningen af oktober ringet til naesten samtlige
skoleledere og bedt dem opfordre lzererne til at svare.

Det er dog et mindretal af besvarelserne, der er kommet ind efter de mange opfordringer til del-
tagelse.

Det er vanskeligt at vide, hvorfor der er kommet sd relativt fa besvarelser i forbindelse med en
undersggelse, som laererne umiddelbart ma antages at vaere motiverede for at deltage i, idet den
giver leererne mulighed for at bidrage med deres syn pa forhold af betydning for deres eget ar-
bejde. En forklaring kunne vaere, at der er tale om et spargeskema med forholdsvis mange
spargsmal, og at man derfor ikke kan overkomme at gennemfare besvarelsen. Dertil kan noget af
bortfaldet formentlig skyldes, at en del af de mailadresser, EVA er blevet tilsendt fra departemen-
tet, er tilknyttet skolernes intranet-system Attat, som ikke alle laerere bruger regelmaessigt. Netop
derfor har det veeret vigtigt at informere om undersggelsen via andre kanaler, sa leererne blev
opmaerksomme pa, at de havde faet spgrgeskemaet. Blandt de personer, som har modtaget mai-
len, og som har laest den, kan der vaere nogle, som ikke har veeret i stand til at abne spargeske-
maet pa grund af tekniske vanskeligheder med linket. Hvis man har et hgijt sikkerhedsniveau i sin
browser, vil det ikke vaere muligt at trykke pa et aktivt link. Ogsa dette er der dog forsggt taget
hgjde for i form af teknisk assistance fra departementet. Forklaringen pa den lave svarprocent i
forbindelse med leererundersagelsen kan altsa ligge flere steder, uden at vi ved, hvor meget der
skyldes det ene og det andet.

Hvor det har vaeret en udfordring at sende et spgrgeskema ud til leerere, som ikke ngdvendigvis
har deres egen computer, har det ikke vaeret naer sa udfordrende at skulle bede skoleledere om
at udfylde et spgrgeskema med forholdsvis mange spgrgsmal.

Bortfald

Ud over de to spagrgeskemaundersggelsers svarprocenter har vi som en yderligere kontrol af data-
kvaliteten gennemfart bortfaldsanalyser for at undersgge, om data giver et repraesentativt billede
af de udfordringer, ledere og lzerere star over for i Grgnland.

Borttald blandt ledere

For at kontrollere bortfaldet blandt skoleledere har vi testet analyseudvalget (dvs. de indkomne
besvarelser) i forhold til totalpopulationen. Vi har vurderet, at det er vigtigt at kontrollere for
skaevheder pa fglgende parametre: kommune, region, skoletype og skolestgrrelse, fordi forskelle
pa disse parametre kan have stor betydning for den praksis, skolen har. Vi forventer, at forskelle-
ne i besvarelserne fortrinsvis vil kunne haenge sammen med disse variable, fordi de kan ses som
indikatorer pa store strukturelle forskelle for skolens administration.
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Tabel 52

Bortfaldsanalyse, spgrgeskemaundersggelse blandt skoleledere

Andel Andel

(Population) (Respondenter)
Kommune
Kujalleq 15% (N=12) 20 % (N=9)
Qeqgata 13 % (N =10) 11 % (N =5)
Qaasuitsup 51 % (N = 40) 38% (N=17)
Sermersooq 21 % (N =16) 31 % (N=14)
| alt 100 % (N =78) 100 % (N = 45)
Region
Disko 23 % (N =18) 22 % (N =10)
Syd 15 % (N=12) 20% (N=9)
Nuuk 12 % (N=9) 18 % (N = 8)
Nord 28 % (N = 22) 16 % (N=7)
Jst 9% (N=7) 13 % (N=6)
Midt 13 % (N =10) 11 % (N=5)
| alt 100 % (N =78) 100 % (N = 45)
Skoletype
Byskole 31 % (N = 24) 42 % (N=19)
Bygdeskole 69 % (N = 54) 58 % (N = 26)
| alt 100 % (N =78) 100 % (N = 45)

Skolestorrelse

A (200 elever eller derover)

23 % (N=18)

31 % (N=14)

B (90-199 elever)

8% (N=6)

11 % (N=5)

C (40-89 elever)

10 % (N=18)

9% (N=4)

D (1-39 elever)

59 % (N = 46)

49 % (N =22)

| alt

100 % (N =78)

100 % (N = 45)

Som det ses af ovenstdende tabel, er der en overrepraesentation af ledere fra kommunerne Kujal-
leq og Sermersooq i vores unders@gelse, sammenlignet med hvor mange ledere der totalt set er i
disse kommuner. Dette betyder ogsa, at regionerne Syd, Nuuk og @st ligeledes er overrepraesen-
terede, mens isaer Nord er underrepraesenteret (12 procentpoint). Med hensyn til skoletype er der
en overrepraesentation af ledere fra byskoler i vores spagrgeskemaundersggelse pa 11 procentpo-
int, hvilket ogsa betyder, at der er overrepraesentation af de store skoler (kategorierne A og B).
Bortfaldsanalysen baseret pa ovenstdende fire kriterier viser dog, at ingen af disse forskelle er sig-
nifikante, og spargeskemaunders@gelsen blandt skoleledere er derfor ikke praeget af skaevt bort-
fald.

Bortfald blandt leerere

Pa grund af de tidligere naevnte udfordringer med de anvendte udsendelseslister i spgrgeskema-
undersggelsen blandt laerere, har vi ikke mulighed for at teste bortfaldet i de indkomne besvarel-
ser op mod totalpopulationen, sadan som det blev gjort blandt skolelederne. Derfor baserer vi i
stedet denne alternative bortfaldsanalyse pa en sammenligning med registerdata om den samle-
de lzererstand i Grgnland fra Granlands Statistik og Inerisaavik. Bortfaldsanalysens resultater skal
altsa laeses med dette forbehold.
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Tabel 53

Bortfaldsanalyse, spgrgeskemaundersggelse blandt lzerere

Andel
(Registerdata)

Andel
(Respondenter)

Kensfordeling

Meend 27 % (N =243) 32 % (N =90)

Kvinder 73 % (N =674) 68 % (N =192)
| alt 100 % (N =917) 100 % (N = 282)
Region

Disko 21 % (N =230) 22 % (N=163)

Nuuk 27 % (N =289) 28 % (N=78)

Nord 14 % (N =146) 17 % (N = 49)

Midt 16 % (N =177) 12 % (N = 35)

Syd 13 % (N =137) 13 % (N = 36)

st 9 % (N =101) 8 % (N=23)

| alt 100 % (N =1080) 100 % (N = 284)
Sprog/Uddannelse

Kan undervise pa granlandsk/
uddannet i Grgnland ?

65 % (N =637)

73 % (N = 206)

Kan ikke undervise pa grenlandsk/
uddannet i Danmark 2

13 % (N =130)

11 % (N=32)

Ikke lereruddannet

22 % (N =212)

16 % (N = 46)

| alt 100 % (N =979) 100 % (N = 284)
Skoletype

Byskole 77 % 81 % (N = 230)
Bygdeskole 23 % 19 % (N = 54)

| alt 100 % 100 % (N = 284)

Kilde: Danmarks Evalueringsinstituts spargeskema til lzerere der var ansat i den grenlandske folkeskole i skoledret
2013/2074.

Note: | registret fra Granlands Statistik indeholder data to kolonner, “kategori” og “personalegruppe”, som begge
indeholder oplysninger om, hvorvidt en ansat er leerer, eller om personen udfylder en anden funktion. | nogle til-
feelde kan et individ veere beskrevet med en leererfunktion i den ene kolonne og ikke i den anden. Personen kan fx
vaere beskrevet som “leerer” | kategori og “praktikant” i personalegruppe. Vi har afgraenset populationen ved at
hvert individ skal vaere beskrevet som leerer, fx forskoleleerer, kilasseleerer eller lzererstuderende i minimum én af
disse kolonner, og at vedkommende samtidig ikke er beskrevet som “skoleinspektar”, “skoleleder” eller “vicesko-
leinspektar”, sd personen kan antages ikke at udfylde en lederfunktion.

Note 2: Folkeskolen i Granland 2013/14 (Inerisaavik 2014) opger hvor mange lzerere, der kan undervise i og pd
grenlandsk og hvem der ikke kan, samt antallet af timeleerere. Der er ikke spurgt pd samme mdéde i spargeskema-
undersoagelsen, sa vi sammenligner disse tal med, hvor mange der har der har hhv. grenlandsk leereruddannelse,
dansk lereruddannelse eller ingen Iereruddannelse, selvom vi er pa det rene med, at der ikke nadvendigvis er et
fuldstaendigt sammentald mellem disse kategorier.

Som det ses i ovenstaende tabel, er der en mindre overrepraesentation af maend i vores sparge-
skemaundersggelse blandt lzrere sammenlignet med andelen af maend blandt alle lzerere i Gran-
land. Hvis man ser pa fordelingen med hensyn til region, ser man, at skaevhederne er forholdsvis
sma med en mindre overrepraesentation af personer fra Nuuk og en mindre underrepraesentation
af personer fra Midtgranland. Med hensyn til uddannelse er der tale om en overrepraesentation i
spargeskemaundersggelsen af personer med granlandsk leereruddannelse (med det ekstra forbe-
hold, at der ikke ngdvendigvis er sammenfald mellem sprog og uddannelsessted), og med hensyn
til urbanitet er der overrepraesentation af personer fra byerne. Disse forskelle mellem registerdata
og respondenterne i spgrgeskemaundersggelsen blandt lzerere er dog ikke statistisk signifikante,
og der er derfor ikke tale om et decideret skaevt bortfald.
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Analyse af data

Alle de indkomne spargeskemaundersggelsessvar er blevet behandlet pa dansk. | forbindelse med
enkelte spargsmal har respondenten haft mulighed for at uddybe sit svar med fri tekst, og i de
tilfaelde, hvor respondenten har svaret pa grgnlandsk, er svaret oversat til dansk inden selve ana-
lysen.

Analysen af de indkomne data fra de to spgrgeskemaundersggelser udger farst og fremmest
krydstabeller mellem samtlige spargsmal i de to undersggelser og med variablen skoletype. Den-
ne variabel angiver om den leder eller lzerer, besvarelsen kommer fra, er tilknyttet en byskole eller
en bygdeskole. Disse tabeller praesenteres i tabelrapportens to fgrste kapitler, hvor alle spgrgsmal
i de to spagrgeskemaer fremgar. Derudover er der lavet krydstabeller mellem udvalgte spargsmal,
som projektgruppen har fundet seerligt relevante. Disse fremgar som udgangspunkt af rapporten,
men vil enkelte steder blot vaere omtalt og ikke fremstillet i en tabel. | disse tilfeelde henvises til
tabelrapportens kapitel 3, hvor alle signifikante kryds, der omtales, men som ikke figurerer i rap-
porten, vil vaere at finde.

Der er anvendt chi?-test til at undersage, om der er en statistisk signifikant sammenhang mellem
variablene i krydstabellerne. Der er i denne sammenhang anvendt et signifikansniveau pa 0,05,
en graense pa mindst 80 % celler med en forventet vaerdi pa mindst 5 samt en graense med den
mindste tilladte forventede vaerdi pa 1.

Med hensyn til de abne spargsmal i spargeskemaet er der ogsa foretaget analyse bestdende af
opteelling, beregninger og kategoriseringer af hhv. de tal og den tekst, respondenterne har oplyst
i de dbne svarkategorier i undersagelserne.

11.2 Redeggrelse fra kommunerne

De fire forvaltninger — det vil sige skole- eller fagcheferne — har afgivet en redegarelse, bestdende
af svar pa 34 spgrgsmal om faktuelle forhold. Der er spurgt til administrationens opbygning,
samarbejdet med skolerne, eksistensen af politikker eller strategier pa omradet, tilsyn, udfyldnin-
gen af rammerne i folkeskoleloven, indsatsen for barn med saerlige behov, rekruttering af laerere
og foreeldresamarbejde. Besvarelserne er alle fulgt op med interview med skolecheferne og i tre
af kommunerne desuden en medarbejder.

11.3 Interview

| henhold til opdraget har vi besggt 12 skoler i hele Grgnland. Skolerne er udvalgt af EVA i sam-

arbejde med den konsulent i departementet, der var med til at tilrettlaegge rejserne, med henblik

pa at kunne repraesentere flere aspekter. De aspekter, vi har udvalgt skoler ud fra, er:

e De fire kommuner skulle vaere repraesenteret

e Qaanaaq og @stkysten skulle vaere repraesenteret

e Bade skoler i store byer (6), sma byer (3), store bygder (1) og sma bygder (2) skulle veere re-
praesenteret.

Nar vi har forsagt at opna spredning med hensyn til disse aspekter, skyldes det, at de kan forven-
tes at have betydning for skolernes vilkar og praksis, og at vi tilstraeber en bredde i datamaterialet
pa denne made.

Besgget pa hver skole bestod af:

¢ Interview med skoleleder (evt. sammen med viceskoleleder).

e Interview med en gruppe laerere med repraesentanter for alle tre trin (pa bygdeskolerne samt-
lige leerere) og bade danske og granlandske laerere, hvis der var danske laerere pa skolen.

e Qvervaerelse af en undervisningslektion. Der blev samlet set overvaeret lektioner pa bade yng-
ste-, mellem- og eeldstetrin, bade tidligt og senere pa skoledagen.

* Interview med den laerer, der havde undervist i den overvaerede lektion.

¢ Interview med en gruppe elever fra den overveaerede time, hvis timen var pa aldstetrinnet.
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| de fire kommuner er der gennemfart falgende interview:

e Interview med leder og konsulent fra skoleforvaltningen (i Qaasuitsup Kommunia dog kun le-
der)

e Interview med leder og evt. konsulent fra PPR

e Fokusgruppeinterview med foraeldre.

Falgende interessenter og centrale akterer fra skolernes omverden er interviewet:

e Rektor pad GUX i Nuuk

e Rektor og undervisere i bade sproglige og naturvidenskabelige fag pd GUX i Aasiaat

e Forstander og underviser pa Teknikkimik llinniarfik i Sisimiut, repraesenterende savel erhvervs-
uddannelserne som GUX

e Forstander og undervisere fra samtlige uddannelsesretninger pa Teknikkimik llinniarfik i Nuuk

¢ Inerisaaviks fagkonsulenter, Nuuk

¢ Inerisaaviks evalueringsafdeling, Nuuk

e Institut for Laering — ledelsen, Nuuk

¢ llinniarfissuaq — fokusgruppe med undervisere, Nuuk

e Formand for leerernes fagforening, IMAK, Sivso Dorph, Nuuk (interviewet i Kgbenhavn)

e Seniorkonsulent i kommunernes landsforening, KANUKOKA, Simon Lennert, Nuuk

e Departementschef Mikael Kristensen, afdelingschef Karl Kristian Olsen og undervisningsin-
spektar Kaali Olsen, IIKNN, Nuuk.

| forhold til det oprindeligt planlagte er der sket falgende sendringer:

e Pa grund af darligt vejr matte besgget i en bygd aflyses, men til gengaeld er der besagt en lille
byskole mere.

* EVA har afholdt de fire planlagte foraeldremader, men med ret sparsomt fremmgde. Til gen-
gald blev der holdt et ekstra magde med to foraeldre (skolebestyrelsesmedlemmer) i Qaanaag.

e Et af elevinterviewene blev ikke til noget, sa der er kun gennemfart tre. Til gengaeld er der ob-
serveret to undervisningstimer mere end planlagt (i hhv. 7. og 9. klasse).

e EVA har som noget ekstra gennemfart mader med Piareersarfik i to byer.

¢ | en af byerne fik EVA ikke gennemfart noget interview med laerergruppen, fordi lederen hav-
de bedt leererne om at melde sig til dette frivilligt, hvilket ingen gjorde. Men den lzerer, hvis
undervisning blev observeret, er interviewet.

Der har i forbindelse med alle interviewene og observationerne vaeret mulighed for simultantolk-
ning mellem gragnlandsk og dansk. Den ene interviewer/observatgr taler bade dansk og gran-
landsk. Interviewpersonerne har saledes selv kunnet vaelge, hvilket sprog de ville udtrykke sig pa.
Alle interview, undtagen dem med aftagerskolerne, er bade fastholdt med notater under inter-
viewet af de to interviewere og optaget.

Analyse af data

Vi har grebet det analytiske arbejde an pa fglgende vis: Samtlige noter fra interviewene er skrevet
ind i store skemaer (matrixer), hvor de stillede spgrgsmal har udgjort kolonneoverskrifterne og de
enkelte skoler eller kommuner har udgjort raekkerne. Fx har vi kunnet se alle udsagn, der giver
perspektiver pa temaet “at arbejde med lzeringsmalene” pa en ene led, og alle udsagn, der knyt-
ter sig til en bestemt skole (eller en bestemt kommune) pa den anden led. P& den made er der
skabt overblik over de svar, der er givet.

Vi har herefter anvendt matrixen til at gennemfgre en systematisk, tematisk analyse af data grup-
peret under samme delspgrgsmal/overskrift: Hvilken variation kan vi fx se i interviewpersonernes
perspektiver pa og erfaringer med at arbejde med leeringsmal? Vi har i denne fase inkluderet alle
interviewdata, ogsa data, der kan betragtes som enkeltstdende udsagn, og vi har interesseret os
for variationen i data, snarere end for hvem og hvor mange, der giver udtryk for et bestemt syns-
punkt.

Korte citater i rapporten er skrevet ud fra noterne, mens laengere citater er skrevet ud fra lydop-
tagelserne. Alle noter og kapitler er gennemlaest af mindst tre konsulenter.
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11.4 Medarbejdere

Evalueringen er gennemfert af falgende medarbejdere:

Specialkonsulent Helene Brochmann, projektleder, cand.mag. i samfundsfag og eskimologi.
Har arbejdet med evaluering pa EVA i 17 ar. Var ansat som timelaerer i Akunnaag i 1988-89. For-
fatter til bogen Forvaltning i forandring om Hjemmestyrets centraladministration (sammen med
Bente Hamann, Atuakkiorfik 1990). Arbejdede i tre ar (1995-1997) for Den grenlandske Retsvae-
senskommission med interview- og registerundersggelser i de grgnlandske kredsretter og anstal-
ter, der blev til tre rapporter i Kommissionens betaenkning. Forstar meget og taler en del grgn-
landsk.

Evalueringskonsulent Bjarke Frydensberg, cand.scient.adm., har vaeret tilknyttet EVA's afde-
ling for grundskolen i to ar og har saerligt haft fokus pa kapitlerne om undervisningen og laerer-
ne.

Evalueringskonsulent Mille Katrine Petersen, cand.scient.anth. (antropolog), er tilknyttet
EVA's afdeling for ungdomsuddannelser og har seerligt haft fokus pa kapitlerne om foraeldrene
og skoleledelsen, samt pa observationerne.

Vicedirektor Katja Munch Thorsen, cand.scient.soc. Leder af EVA's grundskoleafdeling i 13 ar
og har tidligere lgst opgaver for Inerisaavik og IMAK. Har vaeret ansat i en kommunal skolefor-
valtning i Danmark.

Metodekonsulent Jacob Brauner Jergensen, cand.scient.soc.

Metodemedarbejder Maria Havgry, stud.scient.soc.

Evalueringsmedarbejder Natuk Rosing Fleischer, stud.mag.

Simultantolke Hans Ole Petersen og Johan Rosbach, Grgnlands Selvstyre

Oversattere af spagrgeskemaerne til grgnlandsk: Jens Jakobsen og Abia Abelsen

Oversaetter af rapporten til greanlandsk: Kunuunnguaq Fleischer
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11.5 Anvendt materiale

Lovstof

Bemaerkninger til udkast til Landstingsforordning nr. x af x. xxx 2001 om folkeskolen, Landstin-
gets efterarssamling EM 2001/35

Landstingsforordning nr. 8 af 21. maj 2002 om folkeskolen

Inatsisartutlov nr. 15 af 3. december 2012 om folkeskolen

Hjemmestyrets bekendtgarelse nr. 16 af 24. juni 2003 om trinformal samt fagformal og laerings-
mal for folkeskolens fag og fagomrader.

Vejledning om Hjemmestyrets bekendtgarelse nr. 2 af 9. januar 2009 om evaluering og doku-
mentation i folkeskolen

Fra Inerisaavik - publikationer
Pa vej til Atuarfitsialak, et diskussionsoplaeg, Inerisaavik 2000

Atuarfitsialak — metoder og vaerktajer, Inerisaavik 2003
Atuarfitsialak pillugu/Om Atuarfitsialak, en handbog til foraldre, Inerisaavik 2004
Folkeskolen 2013/14, Inerisaavik 2014

Fra Inerisaaviks hjemmeside
inerisaavik.gl/projekter-og-fag/effektive-undervisningsprincipper/info-om-crede-samt-artikler/.

inerisaavik.gl/projekter-og-fag/effektive-undervisningsprincipper/de-7-standarder
Planlaegning af aktivitetsvaerksteder i undervisningen af elever med forskellige forudsaetninger -
En vejledning til leerere pd alle klassetrin og i alle fag, R. Soleste Hilberg, Ji-Mei Chang, Georgia

Epaloose, R. William Doherty, Ward Shimizu og Vanessa Lee.

inerisaavik.gl/fileadmin/user_upload/Inerisaavik/Trintestmappe/A22c_Retningslinjer_for_Trin-
test_2014_da.pdf.
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Appendiks A

Projektbeskrivelse
Ifalge den projektbeskrivelse, der er udarbejdet af styregruppen og EVA, og som ligger til grund
for evalueringen, har faglgende forhold skullet belyses:

1. Organisering

e Overordnet/centralt niveau
— Styring af folkeskolen: samspil og arbejdsdeling mellem de forskellige organer (Selvstyret,
kommunerne og Institut for Laering), herunder varetagelse af efter- og videreuddannelse

— Institut for laerings rolle

— Tilsyn med folkeskolen

e Kommunalt niveau
— Hvordan varetages tilsynet med folkeskolen lokalt, herunder med de elever, der ikke falger
folkeskolens undervisning
— Skolebestyrelser: hvilke opgaver har de, hvordan fungerer de?
— Timetal og fordeling pa fag og trin
— De lokale valg: hvordan prioriteres de, er der fastsat laeringsmal etc.

e Skoleniveau
— Trindeling og klasseopdeling
— Seerligt fokus pa fleksibel tilrettelaeggelse
— Holddeling: bruges det, hvordan, efter hvilke kriterier, statisk/dynamisk og med hvilke op-
levede virkninger? Hvor kommer ressourcerne fra?

2. Tilrettelaeggelse og gennemforelse af undervisningen
Forskellige forhold gnskes belyst i forbindelse med evaluering af undervisningens tilrettelaeggelse
og gennemfarelse. Der er tale om forskellige nedslag.

¢ Huvilke undervisningsmetoder benyttes? Her med saerlig fokus pa udbredelsen og betydningen
af "effektive undervisningsprincipper”. Og hvordan opleves udbyttet heraf?

e Hvilke materialer benyttes, og hvordan opleves kvaliteten heraf? (it indgar ikke i evalueringen
som selvsteendigt tema, men brugen af it i undervisningen kan belyses under dette tema).

* Fremmedsprog: dansk og engelsk
— Hvordan gennemfares undervisningen — hvad undervises der i?
— Hvordan er laerernes kompetencer i forhold til at varetage denne undervisning?

¢ Supplerende undervisning og modersmalsundervisning
— Kommunale retningslinjer og ressourcer
— Hvor mange elever er bergrt?
— Skolens handtering.

e Tvaerfaglig undervisning, med saerlig fokus pa emneopgaver og projektopgaven.
— Hvad samarbejdes der om? Og hvor meget?

— Udbytte og udfordringer.

¢ Aflysning af undervisning — omfang og begrundelser
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3. Arbejdet med mal og evaluering

Arbejdet med mal og evaluering er centralt for at kunne tilrettelaegge en undervisning tilpasset
den enkelte elev. Der gnskes en temperaturmaling pa arbejdet med mal og evaluering, herunder
en vurdering af tidsforbrug og udbytte ved nedenstaende elementer:

¢ Handleplaner og dokumentation
e Brugen af trinformal, fagformal og arbejde med laeringsmal
* |Lgbende evaluering
— Huvilke redskaber anvendes? (seerligt fokus pad Angusakka)
— Bruges trintest?
o Differentieret undervisning
e De afsluttende praver: hvordan opleves relevans og niveau?

4. Leererne

Der gnskes en kortlaegning af leererstanden — herunder deres formelle kompetencer. Desuden
anskes undersagt, hvordan der arbejdes med kompetenceudvikling pa skolerne, og der gnskes en
temperaturmaling pa arbejdsmiljget. Laereruddannelsen indgar ikke som del af evalueringen, men
de nyuddannede lzereres mgde med praksis belyses.

e Laererkvalifikationer og hvordan de bruges
— Ikke uddannede (antal, anciennitet, baggrund)
— Mobilitet/stabilitet — status og arsager
— Linjefag
— Hvordan handterer skolerne, at mange laerere ikke er uddannede?

e Kompetenceudvikling
— Huvilken type og hvor meget
— Udbuddet af kurser — hvordan opleves relevans?
— Hvordan arbejder skolen strategisk med kompetenceudvikling (beslutning, valg af kurser,
MUS etc.)

e Arbejdsmiljg
— Hvordan opleves det, hvilke forhold bidrager positivt til arbejdsmiljget, og hvilke udfordrin-
ger ser leerere og ledere?
— Formelle og uformelle samarbejdsformer, herunder teamsamarbejde, trinsamarbejde
— Betydningen af formelle redskaber: APV, veerdigrundlag, nedskrevne principper, MUS/LUS,
samarbejdsudvalg etc.

e Serligt fokus pa de nye laerere
— Deres erfaringer fra uddannelsen — relevans i forhold til praksis

5. Ledelsen

e Rammer og raderum
— Hvilke ansvarsomrader er uddelegeret fra forvaltningen
¢ ledernes kompetencer, herunder muligheder for kompetenceudvikling
e Opgaver og organisering
— Huvilke opgaver er uddelegeret til afdelingslederne og pa hvilken baggrund?
— Huvilke opgaver bruger ledelsen tid pa (administration, personaleledelse, paedagogisk
ledelse)?
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6. Born med sarlige behov

Der gnskes en afdaekning af, hvordan skolerne handterer elever med szerlige behov, herunder
inddragelse af andre instanser. Der taenkes bade pa saerlige tiltag og pa egentlig specialundervis-
ning

e Tiltag pa skoleniveau
— Hvilke almindelige tiltag bruger skolerne (trivselsklaser, AKT-klasser, erhvervsklasser, an-
det)? — og i hvilket omfang?
— Huvilke strukturer er der pa skolen i forhold til at identificere og handtere elever med szerli-
ge behov?
— Inddragelse af andre instanser (hvilke, og hvad tilbyder de? Og hvordan opleves samarbej-
det fra skolernes side?)

e Inklusion
— Hvordan praktiseres inklusion
— Hvordan pavirker inklusion/eleverne med saerlige behov laererne og de andre elever?

e Specialundervisning
— Hvor mange ressourcer anvendes der pa hvilke grupper
— Leererkvalifikationer

e PPR
— Huvilke opgaver lgser PPR?
— Hvordan oplever skolerne samarbejdet med PPR?
— Huvilke forhold ved PPRs organisering mv. har betydning for deres opgavevaretagelse?

7. Skole-hjem-samarbejde

e En belysning af rammerne for og udmgntningen af samarbejdet med forzeldrene.
e Seerligt fokus pa elever, der ikke undervises pa skolen.

Udeladelser i rapporten
Nogle af de ovennavnte punkter har ikke kunnet belyses med det datamateriale, evalueringen
har tilvejebragt. Det drejer sig om fglgende temaer:

Timetal og fordeling pé fag og trin

Det var gnsket, at evalueringen skulle se pa kommunernes tildeling af timetal og fordeling pa fag
og trin pa de enkelte skoler. EVA har imidlertid vurderet, at det ville give en meget stor maengde
data at bede kommunerne om at gere rede for dette. Hvis evalueringen i gvrigt havde set pa sko-
lens faglige resultater (hvad den jo ikke ger), kunne der have vaeret en pointe i at lave en kobling
til de tildelte timer. Men hvis formalet med at indsamle disse data kun er at konstatere, om
kommunerne tildeler de lovpligtige timer, er det et forholdsvis enkelt, objektivt konstaterbart for-
hold, som ikke kraever nogen fortolkning at afdaekke, og som der dermed ikke er nogen saerlig
pointe i, at en uvildig evaluering er ngdt til at se pa. Det er med andre ord et spgrgsmal som de-
partementet selv — med bemyndigelse i § 37 i folkeskoleloven — kan bede kommunerne om op-
lysninger om.

Holddeling

Dette tema er ikke tilstraekkelig belyst i rapporten, da det med beklagelse ma konstateres, at det
farst for sent blev klart for EVA, at “holddeling” i denne sammenhang er et specifikt begreb i
relation til specialundervisningen — og ikke bare handler om at dele klassen op i hold.

Laerernes uddannelsesmaessige baggrund
Der mangler oplysninger om hvilke linjefag, lzererne har.

| spargeskemaet til skolelederne, afrapporteret i tabel 65 pa side 33 i Tabelrapporten, har vi
spurgt om linjefagsdaekningen af alle skolens timer, men som det fremgar, har vi ikke faet brug-
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bare data ind om dette, og vi kan fglgelig ikke sige noget om det. Vi har ikke haft ressourcer til at
foretage opfelgende undersagelser.

Vi har i analyserne af spargeskemaundersagelsen med leererne undersggt, om vddannede leerere
svarer anderledes end vuddannede, og i de tilfaelde, hvor vi har ment, at det var relevant, har vi
afrapporteret det. Alle de steder, hvor de to grupper ikke svarer forskelligt, er saledes ikke omtalt
— medmindre det er overraskende.

| Tabelrapportens tabel 8, side 66 og tabel 13, side 69 kan man se i hvilket omfang de laerere, der
underviser i dansk og engelsk, har linjefags- eller tilsvarende kompetencer, eftersom der i pro-
jektbeskrivelsen er et saerligt fokus pa disse to fag. Det er desuden behandlet i rapporten s. 129
ff. Vi mener ikke, at der er nogen grund til at antage, at laerernes svar pa alle de gvrige spargsmal
i spargeskemaet vil vaere influeret af, om de har linjefag i det ene eller det andet fag, og det ville
vaere halslgs gerning at prgve at undersgge det — 0gsa i betragtning af den lave svarprocent i
spargeskemaundersggelsen, som gar, at man skal vaere forsigtig med at ga alt for meget i detal-
jer med tallene.

| gvrigt har KANUKOKA tilgaengelig statistik om de enkelte skolers daekning med uddannede lae-
rere.

Afdelingsledernes opgaver

Det er ikke afdaekket, hvilke opgaver afdelingslederne pa skolerne har. Det skulle i givet fald have
vaeret spurgt om i spargeskemaet til skolelederne, men det ville have kraevet yderligere et par
spagrgsmal (med mange svarmuligheder) i et i forvejen meget langt spargeskema, sa det er veget
til fordel for andre spgrgsmal — ogsa ud fra en betragtning om, at der ikke var angivet nogen kla-
re hypoteser til temaet, som gjorde det patreengende at fa belyst.

Styregruppen havde desuden gnsket en redeggrelse for omfanget af hjemmeundervisning af ele-
ver, men da kommunerne ikke har oplysninger om dette, har vi ikke kunnet give en sadan.
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