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Indledning

Evalueringer ved afslutningen af et kursusforlgb kan
bruges til at afggre, om deltagerne umiddelbart er til-
fredse med et forlgb, men ikke til at vurdere forlgbets
nytteveerdi i praksis. Det forudsaetter evalueringer af,
hvordan, om overhovedet, deltagerne bruger det lzr-
te bagefter i forbindelse med deres arbejdsopgaver.
Spergsmalet er, om deltagerne reelt bliver i stand til
at handle pa basis af det, de lzerer sig.

Transfervaerdien afhanger af faktorer som: kompe-
tenceudvikling, deltagerforudsatninger, arbejdsmiljg
og gennerelle organisatoriske rammer (Brinkerhoff
2005). Den afhanger sarligt af, om indholdet er re-
levant i forhold til deltagernes praksis. Det ma veere
relateret til de opgaver, som deltagerne Igser i hver-
dagen (Wahlgren 2009). Ellers er der risiko for, at de
udvikler en parallel viden om, hvordan de skal agere
ifolge teorien og i praksis.

SE

Danmarks Statistik har for Danmarks Evalueringsin-
stitut (EVA 2013) pavist, at lzrerne i folkeskolen ty-
pisk deltager i fire former for efter- og videreuddan-
nelse:

*  kort kursus
- op til en halv dags varighed: 30 %

« korterevarende kursus
- to til tre kursusdage: 21 %

» laengerevarende kursus
- mere end tre kursusdage: 27 %

» moduler pa diplomniveau: 16 %
Ifglge Iererne kan de fleste bruge det, de har lzert

sig ved disse lejligheder. Helt konkret kan 79 % "i hgj
grad” eller "i nogen grad” bruge det i deres daglige ar-

59



TRANSFEREVALUERING
AF PADAGOCGISK EFTERUDDANNELSE

bejde, mens 21 % kan bruge det "i mindre grad” eller
"slet ikke” (EVA, 2013).

Blandt de, der bruger det lzerte, bruger 63 % noget af
det, 23 % bruger en mindre del af det, og 14 % bruger
alt det lzerte. De, der ikke bruger det |zrte, begrun-
der det hovedsagelig med, at der var for lidt fagligt
indhold, at indholdet ikke var relevant for deres ar-
bejdsopgaver, at de ikke har haft tid, eller at deres le-
der ikke har givet dem mulighed for at nyttigggre det
lerte (EVA 2013).

Mangel pa sidstnaevnte mulighed er fx pavist i for-
bindelse med en landsdakkende forsknings-baseret

videreuddannelse af lzrere i norsk grund- og vide-
regaende skole. Fgrste ars evaluering af projektet
"Kompetense for kvalitet” var generelt positiv, men
da der ikke var allokeret ressourcer til videndeling
blandt kollegaer pa den enkelte skole, var det hver
anden deltagers opfattelse, at de norske skoleledere
ikke havde tilrettelagt sadanne rammer, at det var let
at formidle og bruge det |zerte i det daglige samarbej-
de med deres kollegaer (Klewe, Andersen, Andresen,
Topland og Neset 2011).

Herhjemme bliver der som navnt ofte gennemfart
kompetenceudvikling, hvor skolens aktgrer deltager i
kursusforlgb af en halv dags eller nogle fa dages va-




NR.15 - NOVEMBER 13

righed. Denne indsats kommer kun eleverne til gode,
hvis det Izrte bliver brugt i praksis, men det er, som
det fremgar af det foregaende, ikke altid er tilfeeldet.
| vaerste fald er peedagogiske temadage og kursusfor-
Igb spild af tid, fordi deltagerne ikke far gavn af det
lzrte bagefter.

Det er ogsa et wake-up call til evaluatorer. Pa trods af
at malet med efter- og videreuddannelseskurser er at
opna transfer, er der en tendens til at udforme eva-
lueringskoncepter, som om det primaere er kursusaf-
holdelsen som sadan (Brinkerhoff 2005). Det er ogsa
et wake-up call til de beslutningstagere, som bidrager
til at sikre, at indholdet og det faglige indhold er pas-
sende i forhold til deltagernes arbejdsopgaver, og som
ogsa kan skabe sadanne vilkar, at deltagerne reelt har
til tid til og mulighed for at nyttigggre det lzrte.

Casestudie

Den viden om |zreres og pedagogers
kompetenceudvikling, som praesenteres i denne
artikel, er resultat af et casestudie. Begrebet

case kan i denne sammenhzng defineres som et
afgrenset begivenhedsforlgb, man kan "sette

ring om” (Meriam 1998). Projektet, som er blevet
kaldt "Danmarks stgrste skoleudviklingsprojekt”
(FIVU 2012), og som indtil videre har involveret over
30.000 |zrere og pzdagoger pa mere end 500
skoler, blev pabegyndt i 2008 i den hensigt at udvikle
deres analytiske praksis i forhold til paedagogiske
udfordringer i skolehverdagen. Denne praksis er
nermere beskrevet i LP-modellen, hvor "LP" star
for lzeringsmiljg og paedagogisk analyse (www.Ip-
modellen.dk).

Selve det at analysere egen praksis er ikke nyt (Rgnn
1998), og mange lzrer- og pedagogstuderende gar
fx erfaringer hermed i deres praktik (Fregerslev og
Jorgensen 2000). Nar medarbejderne implementerer
LP-modellen, giver de imidlertid udtryk for, at de

gar mere systematisk til vaerks, end de er vant til
(Andresen 2009).

Indsatsen for at forbedre skolens praksis og
leringsmiljg er opdelt i to klart adskilte faser
(Nordahl 2006, s. 6). Mens anden fase omfatter

udvikling og gennemfagrelse af nye tiltag, omfatter
forste fase formulering af ®ndringsbehov og
®ndringsmal vedrgrende opretholdende faktor,
som "udlgser, pavirker og opretholder adfaerds- og
leringsproblemer i skolen” (Hansen og Nordahl
2009).

Forste fase omfatter ogsa indhentning af
information. Efter at lzerere og paedagoger har
beslutter, hvilken opretholdende faktor de vil
behandle, indhenter de fgrst information gennem
egen observation af undervisningssituationer,
samtaler med centrale aktarer, elevspgrgsmal eller
lignende. Derpa analyserer de informationerne
med henblik pa at udbygge deres viden- og
handlegrundlag.

Processen har karakter af det, der betegnes
"videnskabelige aktiviteter i det sma” (Kristensen
1987). Den forudsatter, at medarbejderne udvikler
deres analytiske kompetencer, hvilket de har
lejlighed til i en gveperiode, som efterfglges af en
praksisperiode, der i princippet fgrst stopper, nar de
har deres sidste arbejdsdag i skolen. | averbliksform
indgar der fglgende elementer i innovationen:

1. analytisk praksis med fokus pa fiktive
udfordringer (gveperiode)

2. analytisk praksis med fokus pa autentiske
udfordringer (gveperiode fortsat)

3. gruppevis transfer (fungibel implementering pa
gruppemader)

4. individuel transfer (fungibel implementering i den
enkelte praksis).

Pa hver af de medvirkende skoler er der
gennemfgrt to-tre fokusgruppeinterview med
normalt fire deltagere ad gangen. Interviewene
var semistrukturerede med tre hovedtemaer.

Et hovedtema vedrgrer deltagernes erfaringer
med analysearbejdet. | det fglgende praesenteres
resultaterne af analysen heraf.
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Resultater

Det fremgar, at indsatsen medvirker til at udvikle
lzerernes og pedagogernes professionelle beredskab,
sa de bliver bedre i stand til at beskrive og
dokumentere udfordringer i leringsmiljget pa deres
skole og kategorisere og analysere informationer

om disse udfordringer. Ifalge |erere og pedagoger
bidrager den falles, analytiske praksis szrligt til

at forbedre det kollegiale samarbejde og fremme

en bedre italesat og koordineret praksis (Andresen
2010), hvilket har en positiv virkning pa arbejdet med
udfordringer i leringsrummet.

Fglgeforskningen tyder saledes pa, at den oplevede
transfervaerdi generelt er stor blandt skolens
padagogiske medarbejdere. Pa skoler, som har
gjort en indsats pa dette omrade, forholder mange
pxdagogiske medarbejdere sig mere analytisk til
udfordringerne i leringsrummet, end de tidligere
har gjort (Andresen, Egelund og Nordahl, 2009).

De bruger iszer det lzerte i forhold til udfordringer i
egen padagogisk praksis pa meder i grupper, hvor i
gennemsnit fem-sekslaerere/pedagoger mgdes en
handfuld gange eller mere i Igbet af et skolear.

Nogle lerere og pedagoger peger imidlertid pa, at
det kraever en mentalitets-

®ndring at forholde

sig analytisk til

praksisudfordringer, |

fordi de er vant til A
at "hoppe” direkte B
til handling. Den "\

undersggende tilgang
repraesenterer et brud med
vanetenkning om tilrettelzeggelsen
og evalueringen af de gennemfarte

aktiviteter i skolens leringsmiljg (display 1).




NR.15 - NOVEMBER 13

Display 1

Vi er gode til at folge den, men vi er sd vant til fluks at finde
lgsningen, at vi glemmer den model. Sa det er der, den
udfordrer os. Hvordan ved vi det, vi ved?

Vigtigt at vaere meget opmeerksom pd at holde hinanden fast
pd ikke at springe til tiltag med det samme, og vi er meget
OBS pa at pve os i at lade vaere. Vi vil gerne springe til tiltag,
da vi er handlingsivrige, men bringer altid os selv tilbage til
modellen.

Vi har haft sveert ved at veere i analysedelen og ikke hoppe
ned til handlingsdelen, men vi har pvet os ved at tage fire
udfordringer op, hvor vi sd er blevet i analysedelen.

Det har veeret lidt af en udfordring at skulle lz2gge band
pa sig selv. Som lzerer er man handlingsorienteret og

vil i gang med tiltagene med det samme. Oplevelsen

er, at de klart adskilte faser og den tid, der medgar til
analysen, har givet ro pa arbejdet. Tiltagene er blevet
mere velovervejede, og arbejdet er generelt blevet tilfart
mere struktur og systematik. Der er strammet op pd
team-ansvarligheden, og det i sig selv har haft en
afsmittende virkning pd undervisningen. Faglareren med
de fd undervisningslektioner kan hente statte gennem
teamaftalerne, og klasseleereren stdr ikke lengere alene
med et eventuelt problem i klassen.

| vares gruppe frygter vi, at vi har to forleb kerende parallelt.
I vores verden skal tingene lgses her og nu. Vi har et forleb,
der hedder "handletvang” Vi kan ikke vente 14 dag pd naste
LP-made, sd vi har et forlab, der hedder "frikvarterssnak’, og
sa har vi noget, der svever oppe over alt andet: LP. Og der er
der nogen, der star af, fordi vi er handlingsorienterede.

Det har vzeret og vil mdske altid vaere en udfordring at
skulle traekke tingene ud, saledes som de oplever, at det er
tilfeldet ved brug af LP-modellen. Det har givet anledning
til frustrationer og utalmodighed undervejs og er ogsa en af
arsagerne til, at de ikke har leest sig ind pa emnet/det valgte
fokus eller pa anden vis sagt ny viden herom som et led i LP-
arbejdet: Som leerere har vi brug for at handle her og nu, og
litteratursegning og leesning ville blot forhale processen og
dermed tidspunktet for handling i praksis yderligere.
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En ulempe ved den analytiske praksis er, at
processen kan vaere relativt tidskraevende.
Der gar flere mgder med at gennemfare alle
faser i problemlgsningsmodellen, og da de
foregar med to-tre ugers mellemrum (evt.
afbrudt af ferieperioder), kan der ga adskillige
maneder med at finde lgsninger pa en udvalgt
problematik.

Betydningen i forhold til elevernes lzring
afhanger i hgj grad af, hvordan hver enkelt
praktiker bruger sine kompetencer til at
analysere og evaluere undervisningen (Hattie
2012). Implementeringen omfatter imidlertid
kun i begreenset omfang den enkelte
medarbejders analytiske praksis. | forbindelse
med interviewene er der kun fa, der giver
udtryk for, at de bruger den analytiske tilgang
konsekvent i deres daglige praksis - det

sker primzert pa de omtalte gruppemgder
(Andresen 2013).

Ifglge de medvirkende |erere og

pedagoger anvender de faktisk ikke ret

tit analyseredskabet systematisk pa egen
hand i skolehverdagen. Det skal ses i
sammenhang med, at den skoleomfattende
udviklingsindsats skaber tid og rum for
gruppevis refleksion og analyse. Det Ierte
bliver som navnt iser brugt pa regelmassige
mader i grupper, hvor den undersggende og
miljgskabende tilgang er det primaere punkt
pa dagsordenen, hvilket ikke er tilfeeldet i den
enkelte medarbejderes travle hverdag.

Der er individuelle forskelle pa dette punkt,
idet nogle lerere og pedagoger giver udtryk
for, at de taenker over, hvilke faktorer der
skaber pzdagogiske problemsituationer i
deres hverdag. Sarligt reflekterer de over
opretholdende faktorer. Dette begreb er
tilsyneladende blevet en del af det fagsprog,
som praeger bade erfarings-udveksling og
refleksion i skolehverdagen (display 2).

Display 2

| forhold til om vi har fulgt LP-modellen, er det jo sadan, vi
arbejder i forvejen. Vi har bare ikke kaldt det "opretholdende
faktorer” for.

Opretholdene faktorer er jeg begyndt at tzenke noget mere
over, og hvordan kan man lgse det efterfalgende.

Jeg tror faktisk, at jeg tenker LP - i de opretholdende
faktorer osv. - helt automatisk.

Personligt har det givet meget at leere at stoppe op og
undersgge. Laerere er tilbgjelige til - til enhver tid - at

kunne stikke en lesningsmodel ud med to sekunders

varsel. Det, modellen har bidraget med, er, at vi skal ind i
underspgelsesfeltet, og jo lzengere vi bevaeger os der, jo mere
kvalificeret bliver outputtet. Det giver mig noget, hver gang
jeg har en paedagogisk problemstilling.

Modellen er blevet til en tanke- og strukturmodel, der har
betydet opstramning af bade kommunikationen i teamet og
det konkrete paeedagogiske arbejde.

En del andre medarbejdere giver omvendt ’ {
udtryk for, at deres analyseerfaringer kun i i
preger deres tankegang i mindre grad i 1 i\
hverdagen (display 3). y \
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Display 3

Vi forspger at folge det, men fordi den ikke er i rygsaekken,
er det sveert at bruge den. Jeg bruger det ikke i det daglige:
Tankegangen maske, men ved maderne gar vi. Ndr vi skal
tilbage til opgaverne, sa kan vi ikke holde fokus.

Man sztter sig ikke hver dag efter en time og analysere
problemsituationer pa struktureret vis. Det gar man ikke,
men der er kommet mere fokus pa det, man kan gare noget
ved. Om det skyldes LP. er svaert at afgare.

En lzerer med 25 drs erfaring bruger ikke LP i hverdagen.
Modellen bliver mest brugt i LP-gruppe. Der er to parallelle
spor, sa det i praksis er adskilt. Meget af hverdagen karer, og
han klarer det, han skal, uden at han behgver at traekke LP
ind i det. Selvfelgelig er den made, hvorpa han praktiserer,
dvs. hans undervisningspraksis, preeget af opretholdende
faktorer, men lererpraksis er stadigvaek én ting og LP-
arbejdet en anden.
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Som pavist er der saledes gode erfaringer med at
implementere analysemodellen pa skolerne, men
ifolge Izrere og paedagoger preger den analytiske
praksis kun i begreenset omfang den enkeltes
indsats. Den starste virkning kan iagttages, nar
grupper af medarbejdere mgdes regelmaessigt med
henblik pa at vaere systematisk undersggende i
forhold til selvvalgte problematikker.

Hovedparten af de mange leerere og pedagoger,
som har faet et analytisk kompetencelgft, giver i den
forbindelse udtryk for, at de bruger analyseredskabet
loyalt uden stort behov for lokale tilpasninger, og

det er saledes ikke begraensninger ved selve den
undersggende, evaluerende og inkluderende tilgang,
som afholder dem fra at bruge den.

Pa regelmassige ma@der i analysegrupperne
fastleegger de problemstillinger i tilknytning til
deres daglige, paedagogiske virke og indhenter og
analyserer information, inden de drgfter mulige
tiltag og gennemfarer nogle af dem. Det var netop
det, gveperioden vedrgrende fiktive og autentiske
problemsituationer handlede om, og det Izrte bliver
saledes brugt stort set uzndret af grupper af lzrere
og pedagoger pa regelmassige mgder. Den maske
vigtigste forudsetning for, at det sker, er eksplicitte
forventninger om gruppevis implementering af
analyseredsskabet (Andresen 2010). @veperiode er
narmere bestemt ledsaget af entydige udmeldinger
fra ledelsens side, sa man undgar at skabe tvivl om
kursusindholdet er til inspiration.

Konklusion

| artiklen behandles spgrgsmalet om, hvordan

man kan evaluere transfer og opna en hgj vaerdi
heraf. Udgangspunktet er et casestudie vedrgrende
Danmarks stgrste skoleudviklingsprojekt.
Resultaterne heraf viser, at forudsaetningerne er til
stede for, at det lzerte bliver brugt pa regelmaessige
meder, hvor medarbejderne mgdes for at analysere
og handtere problemsituationer i hverdagen, og at
det har en positiv virkning pa skolens leringsmiljg.
Pa disse mader anvender deltagerne det, de har
lert sig om systematisk, analytisk praksis, til at
behandle savel fiktive og selvvalgte padagogiske

problemstillinger. Ledelsesbevagenhed og allokering
af tid til gruppevis refleksion og analyse har en
dokumenterbar vaerdi. Rammevilkarene har vaeret
befordrende for gruppevis transfer, der kommer til
udtryk i en fungibel implementering pa gruppemader.

Det gzlder som navnt kun i mindre grad den
enkelte medarbejders praksis. Udmeldinger fra
skoleledelsens side har ikke varet entydige med
hensyn til de enkelte medarbejderes daglige brug af
analyseredskabet til gavn for dem selv og skolens
elever. Da transfervaerdien er begraenset pa dette
omrade, kraever det gget ledelsesbevagenhed og
@ndrede udmeldinger til de enkelte medarbejdere,
for at deres deltagelse i Danmarks sterste
skoleudviklingsprojekt reelt kommer til at forbedre
deres analytiske, evaluerende og inkluderende
praksis.

Det forhold, at transfervardien er begraenset

med hensyn til individuel transfer (fungibel
implementering i den enkelte praksis), tyder pa, at
skolens ledelser med fordel kan fokusere mere pa
muligheder og barrierer for transfer, hvis det leerte
skal anvendes der, hvor det har allerstgrst betydning,
nemlig i hver enkelt medarbejders daglige virke som
fagdidaktiker, relationsarbejder og klasseleder.
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