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Evaluering af uddannelses-
virkninger fra folkeskole til
ungdomsuddannelser

- hvorfor og hvordan?

| Europa og Skandinavien er uddannelser oftest
offentligt finansierede, og der er politisk kontrol
med uddannelsernes udformning og med ele-
vernes udbytte af undervisningen. Men noget er
under forandring, for det er langt vanskeligere at
synliggere virkninger af uddannelserne. Virkninger
beskrives i uddannelsernes formdlsbeskrivelser,
og regeringer reformulerer i disse &r formdlsbe-
skrivelserne med fokus pd& nyttevirkninger for hele
uddannelsessystemet.

P& den baggrund foreslds en evalueringssystema-
tik, der bygger pd et samarbejde mellem grund- og
ungdomsskolelcerere. Systematikken kan synligge-
re uddannelsesvirkninger i ungdomsuddannelser-
ne baseret pd elevernes faglige udbytte fra grund-
skolen og bestdr af Icerersamarbejde, anvendelse
af forandringsteorier og en fremgangsmadde, hvor
der anvendes et realistisk evalueringskoncept.

Formdlsbestemmelser, virkning,
evalueringssystematik, forandringsteorier.

Indledning
| en tidligere artikel (Bendixen & Jacobsen, 2025)
skriver Bendixen og jeg i konklusionen:

En evalueringssystematik, som foresiGet her, vil
koble ungdomsuddannelser og folkeskole i et
toettere sammenhaengende lceringsnetvaerk,
hvor parterne far lejlighed til at diskutere og kor-
rigere undervisningsforigb begge steder. Det vil
sikre en lceringsprogression og gare denne del
af uddannelsessystemet mere gennemskueligt.
En systematisk, tilbagevendende dialog mel-
lem uddannelserne vil desuden koble et eksternt
evalueringsperspektiv med formative og sum-
mative evalueringsformer og vil i hgj grad kunne
“friscette” Icerere og skoler til selv at etablere
evalueringspartnerskaber mellem ungdomsud-
dannelser i lokalomrddet.

| artiklen diskuterede vi muligheder for at effek-
ter fra ét uddannelsessystem, folkeskolen, kan
have virkninger i et andet uddannelsessystem, i
ungdomsuddannelserne. Vi undersggte, hvordan
og om folkeskolens formal kan kobles toettere til
ungdomsuddannelserne med baggrund i den
pgede politiske voegtning af temaerne erhverv
og arbejdsmarked i folkeskolen (Pedersen, 2016;
Barne- og Undervisningsministeriet, 2023).
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Helt overordnet bestdr systematikken af béde
formative og summative elementer, og systema-
tikken skal veere brugbar i konkrete samarbejder
mellem folkeskolens Icerere og lcerere fra ung-
domsuddannelserne, fordi fagundervisningen
begge steder bidrager til at realisere uddannel-
sernes formdl (Bendixen & Jacobsen, 2025). For-
madlet med en uddannelse kan ikke adskilles fra
formalet med fagene.

Vi argumenterede for, at koblingen bedst sikres af
et samarbejde mellem Icerere og elever i begge
uddannelser.

| denne artikel uddybes og konkretiseres deni
citatet ncevnte evalueringssystematik. Hvad er det
for en systematik, hvad bestér den i og hvorfor er
den vigtig?
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Gensidigheds- eller reciprocitetsprincippet er
voesentligt. Det vil sige, at viden om, hvordan
resultater er opndet, kan bruges i planlaegning af
nye undervisningssituationer (Klapper et al., 2024;
Biesta, 2015; Leeuw, 2002). Reflekteret enighed er
derfor mélet med at arbejde sammen om og med
eleverne (Bendixen & Jacobsen, 2025).

| det felgende vil jeg gennemgd en realistisk og re-
ciprok evalueringsmodel, der kan bygge bro mel-
lem formdlet for folkeskolen og ungdomsuddan-
nelserne samt de resultater, som eleverne opndr i
faglige sammenhcenge i de to uddannelser.

Folkeskolen har blandt andet til formdl i samar-
bejde med hjemmene at fremme begrns (elevernes)
alsidige, personlige udvikling som aktive, kreative,
kompetente og ansvarlige individer, der respekte-
rer menneskerettigheder og grundloeggende de-
mokratiske veerdier. Som noget nyt har den ogsd
til formdl at udvikle jobparathed — og er orienteret
mod selvforsgrgelse (Borne- og Undervisningsmi-
nisteriet, 2023).

Grundskolerne er for langt stgrstepartens ved-
kommende organiseret omkring opfyldelse og sik-
ring af fagmal, og undervisningen bliver kun i de
foerreste tilfoelde organiseret ud fra virkninger pd
eleverne over tid. Resultater af fagmalenes opfyl-
delse kan udtrykkes med tal og forklaringer p& tal-
lene. Virkninger kan derimod vcere svcere at finde
og evaluere: Hvis en Icerer skal indsamle erfaringer
med interventioner' i undervisningen, skal hun,
med den ggede politiske opmaoerksomhed pd virk-
ninger, fokusere mere p& uddannelsens formdl og
ikke kun pd resultatet af den enkelte intervention
eller p& fagmalene (Bgrne- og Undervisningsmini-
steriet, 2023). Desuden kan en enkelt intervention
sjceldent veere vejledende for nye interventioner —
datagrundlaget er simpelthen for smaltz Samtidig
er det vigtigt at have realistiske forventninger til,
hvad der overhovedet er opndeligt gennem isole-
rede og tidsmaessigt begrcensede interventioner.

Et enkelt resultat fra faget eller et antal tilfoeldige
poedagogiske og sociale udfald har ikke potentiale
til at fere til reelle forandringer — for slet ikke at tale
om forandringer i andre skolesystemer (Pawson,
2013). Maske er denne erkendelse en af grundene til
regeringens nyeste reformforslag for grundskole og
ungdomsuddannelser, hvor sammenhcenge mel-
lem uddannelsestilbuddene sgges forstoerket.
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Men der er tale om en balance. P& den ene side er
formdlsbestemmelser en slags overordnede dan-
nelsesgevinster, der synes umdlelige og ukonkrete.
P& den anden side er der tale om virkninger af
tematiseret uddannelse, nemlig af fagundervis-
ning. B&de grundskole og ungdomsuddannelsers
virksomhed er i hovedsagen fagbundet.

Der er uden tvivl en del virkninger af fagundervis-
ningen, som forstcerkes (eller forhindres) af skole-
miljp og samvcer blandt eleverne. Og skolen har
begraeensede muligheder for at intervenere for at
fremme bestemte virkninger (fx demokrati eller
jobparathed), for skolen er i konkurrence med an-
dre eksterne aktgrer, familie, joevnaldrende med
flere (Fend, 2007). Desuden vil det ud fra et udvik-
lingspsykologisk synspunkt nceppe voere muligt at
nd disse mdl inden for "skolefasen” i livet. Men sd
meget desto vigtigere er det, at folkeskolen spger
at fremme virkninger, hvor det er muligt, selvom de
forst viser sig over tid.

Som udgangspunkt kan en lcerer ikke ngjes med

at lede efter undervisningstiltag, der ligner hendes
egne. Der skal mere til. Hun skal lede efter evalu-
eringer af undervisning, der ligner hendes egne.
Evalueringer kan lette arbejdet med at se, hvad der
virker, men det skal ggre systematisk. Og s& skal
evalueringer og tiltagene analyseres i samarbejde
med andre lcerere fra grundskole og ungdomsud-
dannelser. Ellers forbliver virkningerne subjektive
grundskoleforhd&bninger, der ikke kan efterprgves.

Empirien i lcerernes evaluering bestdr af andres
erfaringer formuleret i evalueringsrapporter og lig-
nende, men det videnskabsteoretiske afscet er et
fortolkende paradigme, hvor erhvervsorientering,
arbejdsmarked og andre formdlstemaer opfattes
som kulturelle konstruktioner: Loereren anerken-
der og leder efter forlgb i rapporterne, der ifplge
hendes tolkning "ligner” hendes egen undervisning
(King & Alkin, 2018).

1 Begrebet intervention er brugt fremfor forlgb,
undervisning o.a. fordi intervention fremhaoever lcererens
intention med undervisningen i skolen.

2 At gentage succeser i undervisningen kan vcere
vanskeligt of flere drsager. Primcert fordi uddannelse er
en kompleks, menneskecentreret proces, der pévirkes af
flere faktorer, der varierer pd tvoers af kontekster.

Det teoretiske grundlag for evalueringsmodel og
systematik er den evalueringsrealisme, som de
engelske sociologer Ray Pawson og Nick Tilley har
formuleret med baggrund i Karl Poppers kritik af
videnskabelig positivisme (Pawson & Tilley, 1997,
Pawson, 2013). Positivister sperger: Virker dette?
Eller: Hvad virker? Realister som Pawson og Tilley
sporger: Hvad virker for hvem under hvilke om-
stcendigheder? De forventer derfor, at interventio-
ner varierer i deres effekt afhcengigt af de forhold,
de anvendes under. Det betyder, at det centrale
spgrgsmal, der kan stilles, er, hvordan og under
hvilke betingelser en given intervention vil f& de
intenderede virkninger (King & Alkin, 2018).

Det er et spgrgsmal om kausalitet. Realisten for-
stdr kausalitet i form af mekanismer, der genererer
regelmaessigheder, men den bagvedliggende
Aarsagsmekanisme vil ofte voere skjult. Tilley (2000)
skriver, at hvis en ting falder til jorden, kan vi ikke
se tyngdekraften, der fér det til at ske. | tilfcelde

af arvelige synsfejl kan vi ikke se de genetiske
mekanismer, der fordrsager synsfejlen. | tilfoelde
af metaller, der tiltraekker hinanden, kan vi ikke

se mekanismen (magnetismen), der troekker dem
sammen. Men ligesom krudt kun antcendes, hvis
der er nok af det, hvis det er tgrt nok, hvis det er
tilstraekkeligt kompakt og sé videre, s& frigores
A&rsagspotentialet kun, hvor betingelserne er til
stede for, at det kan ske. En realistisk evaluerings-
form, som udfoldes her, er en anvendelse af denne
indsigt til underspgelse af bestemte foranderlige
forhold i skolen.

En forandringsteori (Weiss & Conell 1995) kan fun-
gere som et veerktgj til udfoldelse af evaluerings-
systematikken. Den amerikanske uddannelsesso-
ciolog Carol Weiss udviklede forandringsteorierne
indenfor evalueringsforskningen, da regeringer,
folkelige organisationer og erhvervslivet blev
opmecerksomme pd& effektiviteten af sociale
programmer efter 2. verdenskrig, iscer inden for
folkesundhed og uddannelse. Weiss antog, at en
vaesentlig &rsag til, at komplekse interventioner
er svcere at evaluere, er, at begrundelserne for
dem er darligt formulerede og svoere at forstd og
gengive (Weiss, 1995).
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Hun argumenterede for, at deltagere, fx lcerere og
skoleledere, i komplekse interventioner pd skoler-
ne typisk ikke har det fulde overblik over, hvor-

dan forandringsprocessen vil udfolde sig. Derfor
loegger deltagerne ikke tilstraekkelig vaegt pé de
tidlige og mellemlange cendringer, der skal ske, for
at en virkning pd& lcengere sigt kan opnds.

Forandringsteorier en mé&de at forklare, hvordan in-
terventioner formodes at fgre til holdningscendrin-
ger eller forandringer i sociale og kulturelle forhold.
Eftertiden, i scerdeleshed sociologerne Pawson

og Tilley, har derfor brugt forandringsteorier som
hypotese for evalueringen og som "facitliste” eller
overordnet succeskriterium for evalueringen.

Forandringsteorien er forlgbsspecifik og illustre-
rer mulige kausale mekanismer mellem lcererens
intention med undervisningen, de ressourcer

og aktiviteter, som hun scetter ind med, og det
resultat, som kommer ud af anstrengelserne. En
struktur af mulige arsag-virkningskoceder er selve
evalueringssystematikken og kan bruges til at
indkredse bestemte fremgangsmdder og proces-
ser, der kan back-caste virkningspotentialet til den
eller de interventioner, som Icereren planlcegger.
En forandringsteori kan desuden forudsige og
understgtte en metode- og kapacitetsopbygning,
som jeg vil uddybe i det fglgende.

Den afggrende forskel pd resultater (engelsk: out-
put, outcome) og virkninger (engelsk: impact) i ud-
dannelser er, at resultater — i kraft af en tidsmcaes-
sig toet kontakt til konteksten og til interventionens
afslutning - kan forudbestemmes med relativ

stor sikkerhed. Forudsaetningerne er tilstroekkelig
kendte til, at et forventet resultat som regel ind-
troeffer. S& hvis forudscetningerne cendres, mé de
intenderede resultater og forandringsteorien revi-
deres. Virkninger er derimod svcere at indkredse.
De er ofte &bne for tolkninger eller afhcengige af
andre faktorer end den intervention, der oprinde-
ligt satte gang i forandringerne (Pawson & Tilley,
1997). Tidsperspektivet er lcengere, det &bner op for
flere mulige p&virkninger og ger derfor forudsigel-
ser om udfald vanskeligere.

En virkning indtroeffer, n&r andre udigsende fak-
torer end interventionen er til stede: Det kan vcere
en organisatorisk forandring, fx et Icererskift, en
pcedagogisk forandring, hvis andre lcerere har
en anden pcedagogisk tilgang til interventionen,
eller tilfceldigheder, hvis eleverne pludselig stdr i
en situation, hvor de skal bruge noget af det, de
lcerte for mange ar siden. Man kan formulere en
realistisk regel for evalueringer: Jo lcengere vaek

i tid eleverne er fra interventionen, jo flere andre
faktorer skal indgé i en analyse af, hvad der er en
virkning af interventionen. Hvis lcereren og ele-
verne selv erkender, at der er en effekt, kan man
tale om udbytte af undervisningen, men ikke om,
hvorvidt interventionen vil f& en virkning. Et resul-
tat er altid en "mellemstation” og en forudsoetning
for at vide, hvilken virkning man eventuelt kan se
pd et senere tidspunkt. Det er vigtigt, at lcereren
til en begyndelse ser efter resultater og ikke efter
virkninger. En evaluering er altid "a piecemeal pro-
gress”, som Tilley formulerede det (Tilley, 2000).

Virkninger hcenger strukturelt sammen med kon-
tekst og mekanismer: Resultater og virkninger er
ikke to separate mal, men er, som tidligere noevnt,
gensidigt afhcengige eller strukturelt forbundne,
hvis forandringsteorien er sand. Er den det, kan
den intervention, der medfgrte bestemte resul-
tater og virkninger, omscettes til ny praksis for de
bergrte aktgrer (Mingers & Standing, 2017).

| et forspg pd& at sikre, at bestemte resultater fgrer
til bestemte virkninger, mé& lcereren lede efter dele
i undervisningen, der er gensidigt afhcengige: Det
vil sige fra resultat til virkning og tilbage igen og
medieret af deltagerne. Iscer af lcererne*. Herved
sluttes en cirkel, og evalueringen bliver reciprok.

Interventionens udformning forudscetter en for-
undersggelse, der giver en forstdelse af elevgrup-
pens situation. Undersggelsen skal give et konkret
og videnbaseret svar pd spgrgsmalet: Hvis det er
vigtigt, at eleverne kan ggre eller vide dette, hvor-
dan tilrettelcegger jeg som Icerer interventioner,
der kan sikre dette? P& det tidspunkt kan lcereren
formulere en forandringsteori, der kan fungere
som en overordnet ramme for evalueringen.



Nr. 36 - Oktober 2026

Disse spargsmal stilles primcert af grundskolelce-
reren, men hvis virkningssamarbejdet skal lykkes,
skal lcererne fra ungdoms- og grundskoleuddan-
nelser samarbejde, og det vil vcere naturligt, om
ogsd forandringsteorien formuleres i foellesskab.
Eleverne skal jo efter grundskolen senere vise,
hvad de kan i sammenlignelige faglige sammen-
hceenge i ungdomsuddannelserne. Alts& demon-
strere, at resultater fra én skoleform viser hen til
virkninger i en anden skoleform.

Interventionen bgr som ncevnt ovenover gennem-
fores i toet samarbejde mellem kolleger fra begge
involverede skoleformer og uddannelser. Det sikrer
grundlaget for et feelles ejerskab til og en gensidig
forstdelse af, hvad virkningen kan taenkes at blive,
i hvilke situationer man vil kunne "se” virkningen,
og om en bekroeftelse kan opskaleres og mdske
gennemfgres i nye interventioner. En fremgangs-
md&de ved transfer af kompetencer og metoder
forberedes (se senere) — sdvel som en eventuel
opbygning af en cendret organisatorisk struktur:
Skal interventionen foregd pd eller udenfor skolen,
med andre klasser, virksomheder osv.?

3 Se senere i afsnittet Diskussion.

4 Det kunne vcere en forskningsopgave at undersgge dette
for forskere p& professionshgjskolerne.

5 Hvordan virkningsevalueringer rent praktisk kan toenkes
at forlpbe p& skolerne ligger uden for denne artikels fokus.
Skoleudvikling og efteruddannelse kunne vecere velkendte
indgange til en praktisk organisering af evalueringerne.

6 Mekanismer er observerbare ligheder og forskelle i
interaktioner mellem mennesker, udviklinger i erkendelser
og kausale tendenser i begivenhedsforlgb (Glennan 1996).

Ved at samarbejde med Icerere fra ungdoms-
uddannelserne gges betingelserne markant for
en vellykket transfer af kompetencer og andre
virkninger, der raekker ud over interventionen i de
afgivende uddannelser. P& lcengere sigt vil eva-
lueringer af virkninger p& eleverne kraeve, at flere
deltagere skal i spil, for at grundskole- og ung-
domsuddannelseslcerere kan analysere interven-
tioner i forskellige kontekster over tid, hvor et stort
antal elever, undervisningsformer og andre inter-
aktioner indgdrs. | forhold til realisering af fagmal
kan en evaluering klares med simple fagmalseva-
lueringer p& den enkelte skole.

Men hvordan opsamler og kategoriserer lcereren
alle de forskellige evalueringer?

Nedenfor praesenteres en kommenteret og for-
mativ evalueringsstruktur, der kan opfylde be-
hovet for en reciprok systematik, sé& lcereren kan
genkende mgnstre, som kan omscettes til prak-
tisk undervisnings. Strukturen er pé& listeform for

at lette lcesningen og fremhceve progressionen.
Strukturen henvender sig til lcerere i grundskole og
ungdomsuddannelserne.

EN EVALUERINGSSYSTEMATIK

Find mekanismer
Grundskolelcereren finder interventioner, der
bedst "ligner” den oprindelige intervention.
Udgangspunktet kan vcere evalueringer fra
egne interventioner eller fra kolleger p& samme
skole. Indsamlingen kan udvides til at omfatte
andre erfaringer med interventioner, der ligner
fra fagblade, kurser og fra litteraturen. Meka-
nismer findes her, og de forklarer, hvordan og
hvorfor interventionen kan forventes at n& de
gnskede resultater.®

En grundskolelcerer og en lcerer fra ungdomsud-
dannelserne analyserer derncest de data, der
ligger bag evalueringer af interventionerne. De
ser efter interviews, dokumenter og observatio-
ner i rapporter for at finde mulige mekanismer,
der forklarer, hvordan og hvorfor interventionen
fungerer eller ikke fungerer.
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taterne er forskellige p& tveers af kontekster. Det
vil jeg ikke uddybe her.

- Forandringsteorien kan ydermere hjcelpe med
at identificere mekanismer i interventionerne
ved at fokusere pd, hvordan resultater opstar
i samspillet mellem bestemte mekanismer og
kontekst.

Analyse af mekanismer

Analysefasen involverer en undersggelse af, hvor-
dan mekanismer fungerer i konteksten, og hvor-
dan de producerer resultater. En analyse kan fx
gennemfegres efter denne fremgangsmade:

- Mekanismerne skrives ned, eventuelt i historisk
roekkefglge, for at opnd en indledende systematik.

Begynd med at undersgge data i domoenerne,?
og specificer, hvordan hver mekanisme funge-
rer i bestemte sammenhcenge for at producere
bestemte resultater.

Sammenlign mekanismer

Her skal Icererne sammenligne, hvordan mekanis-
mer adskiller sig fra eller stemmer overens mellem
interventioner i fag, pd klassetrin og i skoleorga-
nisationer. Det vil sige, at de skal identificere de

mekanismer, der gdar igen pd tveers af forskellige - Sammenlign fx sprog, geografi, smd og store
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kontekster, og de mekanismer, som er kontekst-

specifikke.

Kategorisering af mekanismer

Na&r ferst mekanismer er identificeret, er en kate-

gorisering af dem afggrende for anvendelsen. Loe-

rerne kan bruge flere metoder til at kategorisere
mekanismer:

- Efter type: Mekanismer kan klassificeres ba-
seret pd& deres natur, fx psykologiske, sociale,
strukturelle eller organisatoriske mekanismer.

- Efter niveau: Mekanismer kan kategoriseres
efter det niveau, de fungerer pd, fx individuelle,
interpersonelle, organisatoriske eller samfunds-
maoessige mekanismer.

- Efter funktion: Mekanismer kan ogsd gruppe-
res efter deres rolle i interventionerne, fx moti-
vationsmekanismer, potenserende mekanismer’
eller begreensende mekanismer.

- Efter teoretisk domaene: Hvis evaluerin-
gerne troekker pd& flere teoretiske rammer, kan
mekanismer kategoriseres efter deres teoreti-
ske grundlag s&som adfcerdscendringsteorier,
sociale lceringsteorier osv.

- Efter frembragte resultater: En anden me-
tode er at gruppere mekanismer efter de typer
af resultater, som de producerer, iscer ndr resul-

skoler: Evalueringers kontekst bestdr af andet
end fag, klasser og klassetrin. De falder forskel-
ligt ud, alt efter hvor interventionerne finder sted:
Man kan begynde med at se, hvordan mekanis-
mer varierer pd tvoers af disse kontekster for at
forstd, hvordan forskellige kontekster pavirker
mekanismernes domceneafhcengighed. En me-
kanisme, der fungerer godt i én sammenhceng,

i ét domaene, fungerer muligvis ikke i en anden.
Eller den kan virke pé& forskellige mé&der afhcen-
gigt af de omgivende faktorer (fx organisations-
kultur, ressourcer, deltagerkarakteristika osv.).

- Aktivering af mekanismerne: Analyser

de forhold, hvorunder specifikke mekanismer
aktiveres eller undertrykkes. Identificer triggere
i konteksten, som enten aktiverer eller blokerer
mekanismen (s& den henholdsvis kan eller ikke
kan fungere).

- Udfaldsmgnstre: Se efter mgnstre i udfald p&

tveers af interventioner, der kan forklares med den
samme mekanisme. N&r en bestemt mekanisme
konsekvent fgrer til et bestemt resultat pd tvoers af
flere domcene- og kontekstsammenhcenge, kan
det indikere et generaliserbart mgnster.

~

Dialog, kreativ taenkning og et teoretisk udgangspunkt er
potenserende elementer i mekanismer, der kan fremme
de intenderede resultater i en evaluering. (Mantysaari,
2005, Bhaskar 1998).

Et afgrcenset fagomrdéde hvor bestemte begreber
fortceller om hvordan sociale, institutionelle eller
individuelle faktorer p&virker undervisningen.
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- Sammenlign alternative forklaringer:
Overvej alternative mekanismer eller forklarin-
ger. | mange evalueringer er det muligt, at flere
mekanismer fungerer samtidigt, s& en del af
analysen involverer en afvejning af mekanismer-
ne og deres relative bidrag til resultaterne.

Syntetisering af fund

- Saml resultaterne, og fremhcey, hvilke meka-
nismer der er kontekstspecifikke, og hvilke der
fungerer bredere. En opsamling eller syntese
bgr munde ud i nuancerede anbefalinger, der
ikke kun angiver, hvad der virker, men hvor og for
hvem det virker.

- Overvej, hvad der virker for hvem under hvilke
omstcendigheder: Brug indsigterne fra den
systematiske gennemgang til at scette navn pad,
hvad der virker for hvem under hvilke omstcen-
digheder. Her kan anvendes en teoriudvikling til
at italescette, hvordan mekanismerne fungerer i
forskellige kontekster.

Anbefalinger

- Giv praktiske anbefalinger baseret pd analy-
sen. Fremhoev de mekanismer, der er afggrende
for interventionens succes, og vejled eventuelt
andre i, hvordan man kan arbejde videre ud fra
denne gennemfgrte systematik — i andre sam-
menhoenge.

NAr lcererne toenker over disse spgrgsmal, skal de
gentcenke forandringsteorien og overveje, hvor
markant en virkning de forventer, at eleverne kan
vise. Drejer virkningen sig kun om eleverne, eller
forventer lcererne, at eleverne ogsé skal kunne
pdvirke deres omgivelser og samfundet som hel-
hed? Og skal de ngjes med virkningstemaet (job-
og erhvervsparathed) som en slags forberedelse
til et kommende jobmarked?

Og hvordan skal virkninger p& eleverne
fremme andre formd&istematikker? Skal
Icererne i feellesskab aftale nye temaer
ud fra virkningerne af "det gamle”, eller
skal samarbejdet kun adressere en enkelt
virkningsproblematik for ikke at ggre sam-
arbejdet mellem grundskole og ungdomsud-
dannelse til et gymnasie-forskolesamarbejde?
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Diskussion
Denne evalueringssystematik og -struktur kan give
svar pd felgende sporgsmal:

- Er der samlet set sket cendringer i den gnskede
retning? Hvori bestdr disse cendringer?

- | hvilke sammenhcenge er forskellige typer af
cendringer sket, og hvorfor?

- Er derindsigter at hente fra succeser og fiasko-
er, som kan informere fremtidige interventioner?

- Hvad skal der til for at fastholde virkninger af
interventioner og mdske udbygge med nye in-
terventioner?

Det grundloeggende princip, der skal til for at gen-
nemfgre en realistisk evaluering, er lcerersamarbej-
de pd& tveers af fag i uddannelserne. Loererne skall
arbejde som et hold af evaluatorer med en feelles
mdlscetning om at lcere kollektivt af alles erfaringer
for at f& svar p& ovenncevnte spargsmal.

Der kan veere vanskeligheder ved at gennemfgre
en virkningsevaluering, iscer pd tvcers af forskel-
lige uddannelser med forskellige uddannelses-
kulturer. Lcerere fra ungdomsuddannelserne
underviser i fagpensa, mens grundskolelcerere
underviser ud fra formuleringerne i de nationale
Feelles Mdl, der fastloegger de kompetencer og
foerdigheder, som eleverne skal tilegne sig pd&
hvert klassetrin i alle fag. Feelles Mal specificerer
ikke preoecist, hvilke tekster, emner eller aktivite-
ter der skal anvendes. Hver skole og lcerer kan
tilpasse undervisningen ved at vaelge materialer
0g metoder, som passer bedst til deres elever og
lokale kontekst, sé& loenge de opfylder de opstille-
de mal. Né&r eksempelvis faget dansk i grundsko-
len har arbejdet med temaet job og erhverv eller
lignende - og fx har gennemgdet, hvordan en
jobansggning skal formuleres — er det forholds-
vist nemt at gentage bdde tema og emne pd et
senere tidspunkt i ungdomsuddannelsen og der-
udfra se, om formuleringskravene til ansggninger
kan identificeres, og om eleverne kan genkende
scerlige vendinger, ordvalg osv.

Anderledes forholder det sig med mere abstrakte
formal, fx temaet demokratisk medborgerskab,
som i folkeskolen typisk emnebestemmes over
flere fag, fx historie, dansk og samfundsfag, mens
dette tema i fx STX typisk inddrages i danskun-
dervisningen. Flere fag og flere Icerere giver stgrre
bredde og dybde i emneundervisningen, men det,
der bestemmes som mulige virkninger, kan mdéske
ikke genkendes af eleverne i et af de involverede
fag pd& STX.

Som det foreslds i denne tekst, bygger en virk-
ningsevaluering imidlertid p& prgveresultater

fra grundskolen, der siger noget om udbyttet af
undervisningen. Hvis prove- og karakterkravene i
grundskolen — som i den aktuelle politiske hen-
sigt — reduceres til eksaminer efter 9. og 10. klasse
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2023), kan en
emnebaseret virkningsevaluering lade sig gore.
Men det krcever, at tema, emne, klassetrin, fag og
undervisningsformer aftales og planlcegges af
lcerergruppen, s& de ved, hvad de ifglge foran-
dringsteorien kan forvente.

En anden og mere principiel kritik kan rejses mod
det forhold, at Icerernes evaluatorgruppe i praksis
kun inddrager eleverne som en slags bevidnere
eller dokumentarister (gennem interviews), men ikke
som medskabere af forandringsteorierne. P& den
ene side indgdr de ikke i evaluatorgruppen, og det
er et bevidst fravalg, idet eleverne nceppe har tid til
eller interesse i at deltage i et evalueringsarbejde,
der stroekker sig over tid. P& den anden side kan
lcerergruppen "ngjes med” at interviewe eleverne
efter emneundervisningen i grundskolen - og
efterfglgende interviewe dem, nér temaet er blevet
gentageti en senere uddannelse. | interviewene og
ud fra forandringsteorien kan Icerergruppen formu-
lere spgrgsmal, der gennem svarene afslgrer, om
begreber og viden om temaet er sldet igennem.

Konklusion

Grundloeggende er en virkning et omfattende
og over tid sveert afgreenseligt slutprodukt af
mdlrettede interventioner. | uddannelser har
virkninger veeret et procesbegreb, som sandsyn-
ligvis og positivt bedgmt fgrte frem til de mél-
scetninger, som blev udtrykt i lovgivningernes
formdlsbestemmelser.
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Virkningsbegrebet refererer til den eller de ma-
der, hvorpd en elev tilegner sig adfcerdsformer
og viden, s& eleven kan integreres i samfundet.
Dette sker gennem internalisering af relevant
viden, normer, vcerdier, symboler, skikke og
fortolkningsmegnstre (Fend, 2007).

Hvis man, som her, spger en ncermere
bestemmelse af, hvordan virkninger af
uddannelse og undervisning konkret
kan sl& igennem over tid, m& man som
udgangspunkt se pd, hvordan under-
visning i fag med formdlstemaer i en
afgivende uddannelse kan identificeres
i fag i den modtagende uddannelse. Der
skal s& formuleres en teori om, hvordan det
kan ske, og denne teori mé& gennem en evalue-
ringsproces kunne be- eller afkrceftes. Eftersom
virkninger i undervisningen er vanskelige at
identificere udefra og over tid, er det vigtigt, at
evaluatorerne er interne lcerere fra b&dde den
afgivende og den modtagende uddannelse.

Evaluatorerne bestemmer efterfelgende mere
specifikt, hvad der gik godt, og hvad der gik
mindre godt, og den forandringsteori, som er
evalueringens rettesnor, kan s& korrigeres.

Der er bestemte forhold, som lcererne skal foku-
sere pd, n&r de undersgger virkninger af deres
undervisning pd eleverne. Det skal ske gennem
systematiseret evaluering af egne og andres
undervisning, ikke mindst gennem valg og katego-
risering af mekanismer:

Valget afhcenger af, om lcererne kan finde me-
kanismerne gennem de hypoteser, som de kan
generere ud fra forandringsteorien samt data,
som kan be- eller afkrcefte hypoteserne.

- Kategorisering vil sige at organisere mekanismer Disse trin muligger en nuanceret realistisk forst&el-
efter type, niveau, funktion eller resultat. Der- se af, hvordan interventioner fungerer, og hvordan
noest fokuserer en analyse pd, hvordan meka- lcerersamarbejdet pd tvaers af uddannelser kan
nismer fungerer inden for specifikke kontekster, bruges til opnd sterre viden om virkninger pé kort
og hvordan de bidrager til resultater pd tvoers af og langt sigt og i forskellige sammenhcenge.

forskellige interventioner.
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