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Forord

Siden den fgrste internationale undersggelse af leesekompetencer (IEA, 1991) viste, at dan-
ske elever preesterede darligere i leesning end lande, vi normalt sammenligner os med, har
der veeret markant fokus pa leesning i bade skoler og offentlighed. Mange undersggelser (bl.a.
PISA & PIRLS) har vist hvilken betydning iseer sociogkonomiske forhold har for elevernes
preestationer i leesning. | mindre grad er det blevet belyst hvilke sammenhaenge der er mellem
leerernes undervisning og baggrund, og skolens rammer og strukturer, og elevernes leese-
fremgang. Dette fokus har Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) med denne rapport.

Som en af de farste danske undersggelser bygger rapportens analyser og resultater pa de
obligatoriske nationale test i dansk, laesning, hvor vi har fulgt en specifik &rgang og deres lee-
seudvikling fra 4. klasse til 6. klasse. Formalet er at identificere hvilke faktorer som haenger
sammen med leesefremgang pa mellemtrinnet.

EVA haber at dansklzerere, laesevejledere og laesekonsulenter pa skolerne og i kommunerne
kan bruge rapportens analyser og resultater i planleegningen og gennemfgrelsen af undervis-
ningen i leesning, samt at resultaterne kan bruges til at kvalificere debatten om hvad der bi-
drager til at skabe en god lseseundervisning.

Katja Munch Thorsen
Konstitueret direktar for EVA
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1 Resume

Denne undersggelse viser, hvilke sammenhange der er mellem elevernes udvikling af lsese-
kompetencer pa mellemtrinnet og leerernes undervisning og baggrund, skolens rammer og
strukturer samt elevernes sociale baggrund.

Som en af de fgrste danske undersggelser bygger undersggelsens analyser og resultater pa
de nationale test i dansk, laesning, hvor vi har fulgt en specifik argang fra 4. klasse til 6. klas-
se. | undersggelsen kigger vi pa elevernes progression i la&esekompetencer. Denne viden om
elevernes progression i leesning kobler vi bl.a. til viden om lserernes undervisningspraksis for
at besvare spgrgsmalet om, hvilke forhold i lzerernes undervisning der er forbundet med stor
progression i elevernes laeseudvikling fra 4. til 6. klasse.

Dermed adskiller denne undersggelse sig fra tidligere undersggelser, som tager udgangs-
punkt i elevernes preestationer, malt pa et enkelt klassetrin. Internationale undersggelser sa-
som PISA og PIRLS kigger pa elevernes leeseresultater i henholdsvis 4. klasse og 9. klasse
og kigger dermed ikke pa den enkelte elevs progression. Samtidig beskriver disse undersg-
gelser iseer, hvilken betydning elevernes sociogkonomiske baggrund har for deres lsesepree-
stationer, og undersgger saledes ikke betydningen af den undervisning, eleverne modtager. |
stedet for at give et statusbillede af elevernes laeseniveau udpeger vi i denne undersggelse
faktorer, som vi kan se haenger sammen med elevernes lseseudvikling.

Rapporten henvender sig iseer til danskleerere, laesevejledere og leesekonsulenter pa skolerne
og i kommunerne. Formalet er, at rapportens analyser og konklusioner kan anvendes til at
styrke danskleerernes planlsegning og gennemfgrelse af undervisningen i laesning. Samtidig
gnsker vi, at skoleforvaltninger og skoleledere kan anvende rapportens resultater til at kvalifi-
cere og udvikle deres praksis.

Laesning i folkeskolen 9



1.1 Resultater

| analyserne af, hvilke forhold der iseser haenger sammen med elevernes progression i laesning
pa mellemtrinnet, har vi anvendt to tilgange: en kvantitativ, statistisk tilgang og en casebaseret
kvalitativ tilgang.

Resultater af den kvantitative analyse
Pa baggrund af analyserne af de kvantitative data kan vi se, at fglgende forhold er forbundet
med stor laeseprogression for elever pa mellemtrinnet:

10

Viden om og arbejde med sprogforstaelse i undervisningen

De klasser, der har starst laesefremgang pa mellemtrinnet, har haft danskleerere, der:
Har stor viden om lsesning

Prioriterer, at eleverne arbejder med spgrgsmal under og efter lseesning

Prioriterer at leese faglitteratur

— Anvender forskellige undervisningsmaterialer.

Klasseledelse

De klasser, der har haft starst leesefremgang pa mellemtrinnet, har haft dansklaerere, der:

— Bruger relativt lidt tid p& at skabe ro og lgse konflikter i undervisningen

— Inddrager elever i tilrettelaeggelsen af undervisningen i klasser, hvor der er mange lse-
sesteerke elever.

Brug af testredskaber

De klasser, der har haft starst leesefremgang pa mellemtrinnet, har haft dansklzerere, der:

— Gennemfgrer de frivillige nationale tests i dansk, laesning fa maneder inden den obliga-
toriske test.

— | hgj grad anvender testresultaterne i bl.a. tilrettelseggelsen af undervisningen.

Nyuddannede og efteruddannede leerere

De klasser, der har starst laesefremgang p& mellemtrinnet, har dansklzerere, der:
— Er nye leerere med to-fem ars erfaring

— Har faet efteruddannelse i laesning.

Mindre skoler og klasser under 27 elever

De klasser, der har starst leesefremgang pa mellemtrinnet, er placeret pa skoler, der:
— Har klassestgrrelser med under 27 elever

— Har ét 6.-klassespor eller har under 300 elever i alt pa skolen.

Danmarks Evalueringsinstitut



* Piger fra veluddannede hjem uden indvandrerbaggrund
De elever, der har starst leesefremgang pa mellemtrinnet, er karakteriseret ved, at de:
— Kommer fra hjem, hvor mindst én forzelder har en lang videregdende uddannelse
— Ikke har indvandrerbaggrund
— Er piger.

Analyserne viser, at laeesesvage og leesesteerke elevers laeseudvikling heenger sammen med
forskellige forhold i undervisningen. Analysen viser, at det er positivt for laesesteerke elever at
blive inddraget i tilretteleeggelsen af undervisningen, mens det er negativt for laesesvage ele-
ver. Omvendt lader det til at veere seerligt positivt for leesesvage elever, nar leererne anvender
resultaterne af de nationale test i tilretteleeggelsen af undervisningen. Og endelig viser analy-
serne, at det for de leesestaerke elever er szerligt positivt, nar laererne prioriterer at gennemfg-
re frivillige tests.

Analyserne af de kvantitative data viser ingen sammenhaeng mellem elevernes leeseprogres-
sion pa mellemtrinnet og falgende forhold:

» Stor spredning i klassens leeseniveau

+ Omfanget af undervisningsdifferentiering

» Leererens steerke tilknytning til klassen

* Leererens kan

+ Antallet af planlagte dansktimer

» Afdelingsopdelt skole

+ Leeseband

+ Laesevejledere samt leererens brug af laesevejledere.

Resultater af den kvalitative analyse
P& baggrund af analyserne af de kvalitative data har vi identificeret falgende karakteristika
ved de seks caseskoler, som har den stgrste laesefremgang fra 4. — 6. klasse:
« Leererne har fokus pa at skabe laeselyst hos eleverne og give dem leesestrategier.
| undervisningen prioriterer laererne at:
— Skabe hyggelige leesemiljger, veelge inspirerende og speendende tekster samt have fa-
ste regler og strukturer, som bidrager til at sikre, at eleverne lseser meget.
— Lade eleverne arbejde med de tekster, de laeser, gennem far-, under- og efterlaes-
ningsaktiviteter.
— Praesentere eleverne for forskellige genrer og leesestrategier.

+ Argangens danskleerere har haft et teet teamsamarbejde, som de oplever kvalificerer

danskundervisningen.
Leerernes teamsamarbejde er kendetegnet ved, at:
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— Leererne diskuterer hinandens forskellige leeseresultater og sagger forklaringer pa for-
skelle

— Leererne samarbejder om tilrettelaeggelsen af undervisningen

— Leererne inspirerer hinandens tekstvalg.

Leererne fremstér som klassens ledere og har fokus pa elevernes faglige og sociale trivsel.

Laererne vurderer, at falgende forhold har betydning for elevernes aktive deltagelse i un-

dervisningen og deres laesefremgang:

- Atder erroiundervisningen

- Atder skabes et trygt leeringsmiljg med en respektfuld tone mellem leerer og elever og
mellem elever, og hvor alle bidrag anerkendes

- At leererne tydeligt udtrykker deres forventning om, at eleverne kan styrke deres laese-
kompetencer

- Atleerernes engagement og interesse i leesning virker afsmittende p& og motiverende
for elevernes laeselyst.

Leererne prioriterer et teet samarbejde med hjemmet, sa det kan bidrage til at styrke ele-
vernes laesevaner.

| samarbejdet med hjemmet prioriterer leererne at:

- Informere og involvere hjemmet i forbindelse med elevernes laesning og leeseudvikling
- Vise foreeldrene, hvordan de konkret kan statte eleverne i at opbygge gode leesevaner.

De nationale test har givet anledning til nye fokusomrader i laerernes undervisning.
Leererne anvender de nationale test i dansk, laesning pa falgende made:

— Til at vurdere klassens generelle laeseniveau

— Til at identificere enkeltelever, som praesterer darligere end klassen som helhed
— Til at justere indholdet i undervisningen

— Som inspiration til valg af opgavetyper og fokusomrader i undervisningen.

Skoleledelsen arbejder pa at seette fokus pa leesning pa skolen.

Skolelederne vurderer, at falgende har haft betydning for &rgangens progression:

- At skolen har iveerksat initiativer, der skal bidrage til, at hele skolen har fokus pa lees-
ning, fx udarbejdelse af leesepolitik, leeseband samt uddannelse af laesevejledere

- At leererne pa de pageeldende argange har haft et taet teamsamarbejde

- Atleererne pa argangene er kendetegnet ved at veere fagligt dygtige og engagerede.

Danmarks Evalueringsinstitut



1.2 Undersggelsens anvendelighed

Undersggelsens resultater bygger pa to forskellige metodiske tilgange. Dels bygger undersg-
gelsen p& en statistisk analyse, der udpeger faktorer, der er forbundet med lsesefremgang péa
mellemtrinnet. Dels bygger undersggelsen pa en caseanalyse af seks hgjtpraesterende sko-
lers og deres leereres undervisningspraksis. Skolerne er udvalgt pa baggrund af en bench-
markinganalyse af elevernes laeesefremgang pa mellemtrinnet korrigeret for elevernes sociale
baggrund. | begge analyser méles leesefremgang vha. de obligatoriske nationale test i lees-
ning i 4. og 6. klasse.

| den statistiske analyse har vi identificeret, hvilke forhold der er forbundet med leesefrem-
gang. | caseanalysen identificerer vi kendetegn ved de skoler, leerere, argange og klasser,
hvor der er sket den starste progression i elevernes leesekompetencer pa mellemtrinnet.

Denne undersggelse har en lang raekke fordele grundet det omfangsrige datagrundlag. | un-
dersggelsen korrigeres for leesetesten i 4. klasse samt en lang raekke faktorer, der maler ele-
vernes sociale baggrund. Desuden indeholder datamaterialet mal for mange forskellige fakto-
rer, der kan pavirke elevers leeseudvikling, hvilket giver mulighed for at isolere betydningen af
bestemte forhold. Fx har det vaeret muligt at isolere betydningen af leererens viden om laes-
ning fra andre forhold sdsom elevgrundlag, skolerammer etc.

Samtidig er det vigtigt at tage forbehold for, at de identificerede sammenhaenge ikke altid er
udtryk for kausale mekanismer. Saledes kan vi ikke med sikkerhed sige, om det har en direkte
effekt, at elevernes leesekompetencer styrkes, hvis leerere fx anvender et bestemt lserebogs-
materiale. Der er saledes ingen sikkerhed for automatiske gevinster ved at orientere sig mod
de udpegede forhold, som rapporten peger pa som betydningsfulde. Derudover kan vi ikke
veere sikre pa, at manglende sammenhaenge er ensbetydende med, at en faktor ikke pavirker
leesefremgang. Desuden er de effektstgrrelser, der identificeres i undersggelsen, relativt sma,
og de fleste er p4 omkring 1 maneds leeseudvikling. Rapporten skal derfor betragtes som en
kilde til kvalificeret inspiration til, hvad der kan udvikle la&eseundervisningen pa mellemtrinnet
pa danske folkeskoler.
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2 Indledning

Siden den fgrste internationale undersggelse af leesekompetencer med dansk deltagelse
(IEA, 1991) viste, at danske elever havde praesteret markant darligere i leesning end lande,
man normalt sammenligner sig med, har der veeret markant fokus pa laesning i bade skoler og
offentlighed. Den seneste internationale undersggelse af leesekompetencer i 4. klasse, PIRLS
2011, viser, at elever i 4. klasse i dag er blandt verdens bedste (PIRLS, 2011). Samtidig viser
PISA’s undersggelser, at 15-arige danske elever praesterer middelmadigt. Resultaterne indi-
kerer dermed, at der for skolerne og leererne ligger en opgave pa mellemtrinnet og i udskolin-
gen med at fastholde den positive udvikling af leesekompetencer, som kan iagttages frem til 4.
klasse.

P& denne baggrund har Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) i denne undersggelse valgt at
seette fokus pa den undervisning i laeesning, der foregar fra 4. til 6. klasse (i det fglgende be-
tegnet mellemtrinnet). Saledes finder EVA det relevant at undersgge, hvilke faktorer i skolen
der kan forbedre laeseindsatsen for denne elevgruppe.

2.1 Formalet med evalueringen

Formalet med denne undersggelse er at undersgge, hvilke af falgende forhold der er forbun-

det med stor leesefremgang p& mellemtrinnet:

» Leererens undervisningspraksis og forhold, der er teet knyttet til undervisningen (fx viden
om laesning, prioriteringer i laeseundervisningen etc.)

» Leererkarakteristika (fx efteruddannelse, kagn etc.)

« Skoletiltag og skolefokus pa leesning (fx laeseband, leesevejleder, skoleledelsens fokus pa
leesning etc.)

» Skolerammer (fx skolestgrrelse, om skolen er afdelingsopdelt, etc.)

» Elevens sociale baggrund og ken (fx foreeldres uddannelsesniveau, indvandrerbaggrund
etc.).

Laesning i folkeskolen 15



Med denne undersggelse gar vi teet pa leerernes undervisningspraksis i leesning og undersg-
ger, hvilke méader at tilretteloegge og gennemfare undervisningen i leesning pa som lader til at
have betydning for elevernes laeseudvikling pa mellemtrinnet. Samtidig undersgager vi, hvilke
forhold uden om laerernes konkrete undervisningspraksis, bl.a. leerernes samarbejdsrelationer
og de skolemaessige rammer og strukturer, som lader til at have betydning for elevernes leae-
seresultater. Ud over gnsket om, at vores undersggelse forhabentligt kan bidrage til at kvalifi-
cere laeeseundervisningen pa mellemtrinnet, gnsker vi ogsa at bidrage til debatten om, hvordan
skoler og kommuner kan styrke laeseundervisningen.

2.2 Undersegelsesdesignet

Til at identificere, hvilke skole- og klasseforhold der er forbundet med stor laesefremgang pa

mellemtrinnet, har vi anvendt to metodiske tilgange:

* En nationalt deekkende statistisk analyse, der udpeger faktorer, der er forboundet med lae-
sefremgang pa mellemtrinnet.

« En caseundersggelse af de seks skoler, hvor elever p& mellemtrinnet har haft den starste
udvikling af laesekompetencer. Udveelgelsen af skolerne er baseret p& en benchmarking-
analyse, hvor elevernes leeseudvikling pa mellemtrinnet er korrigeret for elevernes sociale
baggrund.

Udgangspunktet for den statistiske analyse er at forsgge at isolere bestemte skole- og klasse-
forholds betydning for leesefremgangen p& mellemtrinnet. | benchmarkinganalysen forsgger vi
i stedet at udpege skoler, der har haft den starste laesefremgang for deres elever pa mel-
lemtrinnet, og derefter vha. kvalitative metoder at undersage mulige forklaringer pa skolernes
succes. Det er de nationale, obligatoriske laesetests i 4. og 6. klasse, der bruges til at male
elevernes udvikling af leesekompetencer pad mellemtrinnet — bade i den statistiske analyse og i
benchmarkinganalysen. De to metodiske tilgange giver tiilsammen nogle kvalificerede bud pa,
hvilke forhold kommuner og skoler skal veere opmaerksomme pa i forbindelse med udvikling af
leeseundervisningen samt leeseindsatsen pa mellemtrinnet.

2.2.1 Statistisk analyse

Formalet med den statistiske analyse er at identificere de forhold, der er forbundet med laese-
fremgang. | denne analyse bruger vi kvantitative data til at udpege, hvilke skole-, klasse- og
individforhold der lader til at have en betydning for elevernes udvikling af la&esekompetencer pa
mellemtrinnet.

Faktorer der undersgges

Pa baggrund af en grundig forundersggelse har vi identificeret 50 faktorer, som kan have be-
tydning for elevers laesekompetencer, og som det derfor er relevant at studere betydningen af
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i denne undersggelse (se appendiks C for liste over faktorer). Disse faktorer kan groft indde-

les i seks overordnede kategorier:

» Leererens undervisningspraksis og forhold, der er taet knyttet til undervisningen (fx viden
om laesning, prioriteringer i laeseundervisningen etc.)

» Leererkarakteristika (fx efteruddannelse, kgn etc.)

« Skoletiltag og skolefokus pa leesning (fx laeseband, leesevejleder, skoleledelsens fokus pa
leesning etc.)

» Skolerammer (fx skolestarrelse, om skolen er afdelingsopdelt, etc.)

* Elevens sociale baggrund og ka@n (fx foreeldres uddannelsesniveau, indvandrerbaggrund
etc.)

+ Klassens ressourceniveau (fx laeseniveau i 4. klasse, andel af forseldre med en viderega-
ende uddannelse etc.).

Datakilder

De 50 faktorer, vi undersgger betydningen af for elevernes leeseudvikling, er undersggt vha.
to kilder: et spgrgeskema udsendt til alle danskleerere, der havde en 6.-klasse i begyndelsen
af 2012, samt registerdata fra Danmarks Statistik, Ungdommens Uddannelsesvejledning
Danmark (UU Danmark) samt UNI-C Statistik & Analyse. | spgrgeskemaet males betydningen
af fglgende forhold:

» Leererens undervisningspraksis

» Leererkarakteristika

» Skoletiltag rettet mod laesning.

Registerdata maler derimod primeert:
» Skolerammer

» Elevens sociale baggrund og kan
» Klassens ressourceniveau.

» Testresultater

De forskellige datakilder er sammenkoblet, s man for hver elev har informationer om elevens
danskleerers besvarelser samt informationer om elevens skolerammer, sociale baggrund,
klassens ressourceniveau samt testresultater.

Maling af elevernes leesekompetencer

Den afhaengige variabel i analysen er elevernes leesescore i den obligatoriske nationale leese-
test i 6. klasse malt i perioden fra januar til juni 2012. Leesescoren i 6. klasse er udtryk for de
leesekompetencer, eleverne har ved afslutningen af mellemtrinnet (pa de fleste skoler vil mel-
lemtrinnet veere 4.-6. klasse). | analysen korrigerer vi for elevernes laesescore i den obligatori-
ske nationale lzesetest i 4. klasse malt i perioden fra februar til april 2010. P4 denne made kan
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vi korrigere for elevernes lseesekompetencer i starten af mellemtrinnet og derved fokusere pa,
hvilke faktorer der har betydning for elevernes udvikling af leesekompetencer specifikt pad mel-
lemtrinnet.
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Populationsafgreensning, datagrundlag og repraesentativitet

Populationen for undersggelsen er alle folkeskoleelever, der gik i 6. klasse i skolearet

2011/12, og som tog en obligatorisk national laesetest i 6. klasse. Elever, der i skolearet

2011/12 gik i specialklasse, er frasorteret. Dette udggr en population pa 52.334 elever. Heref-

ter har vi yderligere afgreenset analysen til at omfatte elever med fglgende karakteristika:

» Eleverne skal have taget en obligatorisk national lsesetest i 4. klasse.

« Eleverne skal have géet i samme klasse fra og med 5. klasse, og danskleereren skal have
haft klassen siden 5. klasse.

« Kun elever med en laerer, der har besvaret spgrgeskemaet, indgar i analysen.

For at kunne undersgge faktorer, der specifikt har betydning for mellemtrinnet, har det veeret
nagdvendigt, at alle elever i analysen har taget den national test i leesning i 4. klasse i skolearet
2009/10 Her frasorteres 7902 elever, hvoraf ca. 41 % af disse elever frasorteres pga. et svigt i
administrationen af de nationale test der skete i perioden fra 1.-10. marts 2010.

Vi har desuden stillet det krav, at bade danskleereren og eleverne har skullet veere tilknyttet
klassen fra og med 5. klasse og frem til tidspunktet for den nationale test i 6. klasse. Pa denne
made sikrer vi, at den undervisningspraksis, leereren har haft i klassen, og de leererkarakteri-
stika, som danskleereren har, har mulighed for at pavirke elevernes leeseudvikling i stgrstede-
len af perioden mellem de to obligatoriske leesetests. Endelig er analysen kun baseret pa de
68 % af danskleererne, der besvarede spgrgeskemaet. Undersggelsen baserer sig pa et da-
tamateriale pa i alt 18.892 elever fordelt pa 1.080 klasser og 772 skoler.

| analysen af sammenhgengen mellem elevernes sociale baggrund og leesefremgang (frem-
stillet i kapitel 7) er datagrundlaget vaesentlig starre og baseres pa 44.432 elever fordelt pa
2.456 klasser og 1.250 skoler. Det skyldes, at datagrundlaget ikke begraenses af inddragelse
af spgrgeskemadata og heller ikke begraenses af, at eleverne og danskleereren skal have vee-
ret i samme klasse fra 5. klasse. Analysen er derfor gennemfart pa et stgrre datagrundlag.

Der er kun beskedne forskelle i elevkarakteristika, nar eleverne i analysernes to datagrundlag
sammenlignes med elever i populationen. Se bortfaldsanalyse i appendiks A.

De statistiske modeller

Den statistiske analyse baserer sig pa multilevelmodeller, der tager hgjde for, at data har en
hierarkisk struktur (elever i klasser pa skoler). Der er som udgangspunkt anvendt sakaldte
kommune-fixed effekter, hvilket betyder, at det kun er elever inden for samme kommune, der
sammenlignes i analyserne. | analysen af elevernes sociale baggrund er der dog anvendt
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skole-fixed effekter'. Det varierer, hvor mange variable der korrigeres for i de enkelte statisti-
ske modeller. | hver indledning til kapitlerne i ”1. del — Hvilke skole-, klasse- og individforhold
er forbundet med leesefremgang?” star, hvilke statistiske modeller der anvendes, og hvilke va-
riable der korrigeres for. Appendiks A giver desuden et overblik over de anvendte modeller,
og hvilke variable der korrigeres for.

Fortolkning af resultater

Det er yderst vanskeligt at drage kausale slutninger pa baggrund af denne type undersggel-
ser. Det skyldes helt overordnet, at det er vanskeligt at skelne mellem egentlige effekter af de
forhold, der studeres, og effekten af, at bestemte typer af elever har en tendens til at ga i be-
stemte typer af skoler, som igen tiltreekker og ansaetter bestemte typer af leerere. Fx nar vi
maler betydningen af, at laereren har meget viden om laesning, er det sandsynligt, at lzerere
med meget viden ogsa er placeret pa velfungerende skoler, som maske tiltreekker foraeldre
med mere ressourcesteerke elever. Desuden kan leerere med meget viden om leesning ogséa
veere gode laerere pa en reekke andre punkter, som kan veere den reelle arsag til klassens lae-
sefremgang.

Denne undersggelse har dog en lang raekke fordele grundet det omfangsrige datagrundlag. |
undersggelsen korrigeres for laesetesten i 4. klasse samt en lang raekke faktorer, der maler
elevernes sociale baggrund. Data er derfor velegnede til at korrigere for skolernes og klasser-
nes forskellige elevgrundlag. Desuden er det en styrke, at datamaterialet indeholder mal for
mange forskellige faktorer, der kan pavirke elevers leeseudvikling. Det gger muligheden for at
isolere betydningen af bestemte forhold af fx leererens undervisningspraksis (isoleret fra be-
tydningen af elevgrundlag, skolerammer, skoletiltag og leererens gvrige undervisningsprak-
sis). Desuden er det en klar styrke, at vi i undersggelsen kan korrigere for lsesescore i 4. klas-
se. Laesescoren i 4. klasse giver et sakaldt baselinemal for elevens laeesekompetencer ved
starten af mellemtrinnet. Ved inddragelse af 4.-klasseleesescoren bliver analyserne mindre
sarbare over for omvendt kausalitet. Vi kan med andre ord veere mere sikre p4, at det er lee-
rerne, der pavirker elevresultater, og ikke omvendt, nemlig at laeseniveauet i klassen pavirker
leerernes undervisning. Dog kan det stadig forekomme, at elevernes leeseprogression pa mel-
lemtrinnet pavirker leererens undervisning. Fx kan laererens beslutning om at gennemfare fri-

! For analyserne af betydningen af leerernes undervisningspraksis og laererkarakteristika er det mere optimalt
at anvende skole-fixed effekter. Denne specifikation vil sammenligne laerere og elever inden for samme skole
og derved holde alle skoleforhold lige. Undersggelsens datamateriale giver dog ikke mulighed for at anvende
skole-fixed effekter, da datamaterialet som minimum vil blive halveret, da mange skoler kun indgér i datamate-
rialet med én klasse. Som sensitivitetsanalyse har vi undersggt, om estimaterne aendrer sig markant, hvis vi
specificerer skole-fixed effekter. Med en enkelt undtagelse andres estimaterne sig ikke meaerkbart (for en
neermere forklaring se appendiks A).
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villige leesetests vaere pavirket af, om klassens leesefremgang forlaber forventeligt. Pa trods af
dette har denne undersggelse en klar fordel i forhold til undersggelser, der ikke korrigerer for
tidligere praestationer.

Nar det er sagt, skal der ved denne type undersggelser altid tages forbehold for, at identifice-
rede “effekter” ikke altid er udtryk for kausale mekanismer. Nogle af de faktorer, vi identificerer
som havende sammenhaeng med elevers laesefremgang, er virkelig arsager til leeseudvikling,
andre er kendetegn ved klasser med stor laesefremgang, men uden direkte effekt pa leeseud-
viklingen. Derudover kan vi ikke vaere sikre p&, at manglende sammenhaenge er ensbetyden-
de med, at en faktor ikke pavirker laesefremgang.

| rapporten diskuterer vi Igbende forbehold for kausale slutninger. Da vi ikke kan veere sikre
pa kausale mekanismer mellem de undersggte faktorer og leesefremgang, benytter vi ikke or-
det "effekter” i rapporten, men skriver i stedet, at en faktor har sammenhaeng med laesefrem-
gang eller lader til at have betydning for leesefremgang. | rapporten har vi udpeget en raeekke
forhold, der har sammenhaeng med laeseudvikling. Der er dog ingen sikkerhed for automati-
ske gevinster ved at orientere sig mod de udpegede forhold. Rapporten skal i stedet give kva-
lificeret inspiration til, hvad der kan udvikle laeseundervisningen p& mellemtrinnet pa danske
folkeskoler.

2.2.2 Caseundersggelse

Formalet med caseundersggelsen er at identificere kendetegn ved de skoler, argange og
klasser, hvor der er sket den stgrste progression i elevernes laeesekompetencer. Identificerin-
gen af de bedst praesterende argange er sket med afsaet i en kvantitativ benchmarkinganaly-
se foretaget af Beatrice Schindler Rangvid fra SFI. | benchmarkinganalysen har vi rangordnet
alle 6.-klasseérgange efter argangens samlede udvikling af leesekompetencer fra 4. til 6. klas-
se. For at kunne udpege de argange, der har praesteret bedst, har vi korrigeret for de forhold,
som skolerne ikke selv kan pavirke, nemlig argangenes elevgrundlag (foreeldres uddannelse,
indvandrerbaggrund etc.). Det betyder, at der tages hgjde for, at skoler med et ressource-
svagt elevgrundlag har vanskeligere ved at skabe samme laeseudvikling som argange med et
ressourcestaerkt elevgrundlag. Benchmarkinganalysen er foretaget blandt alle folkeskoler, der
havde min. to 6.-klasser i skolearet 2011/12, og som havde min. 30 elever pa argangen. Vi
har valgt ikke at lave analyser af klasser, men af argange, da datagrundlaget for en bench-
markinganalyse af klasser er for usikkert. Af samme grund har vi fravalgt at inddrage skoler
med ét 6.-klassespor i analyserne (for en udferlig beskrivelse af benchmarkinganalysen se
appendiks A). Ud over at vi har udvalgt skoler med den starste progression i laasekompeten-
cer pa mellemtrinnet, har vi ogsa udvalgt de seks skoler sa de varierer i forhold til laeseni-
veauet i 4. klasse i skoledret 2009/10. Dette udvaelgelseskriterium er valgt ud fra en antagelse
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om at forklaringer pa skoleres laesefremgang, afheenger af om skolerne i udgangspunktet har
mange svage eller leesesteerke elever.

De kvalitative data er analyseret ad to omgange. Farste fase i analysen bestod af en case-
analyse. Formalet med analysen var for hver case at identificere plausible forklaringer pa ar-
gangens gode praestationer. Analysen foregik pa den made, at alt datamateriale fra en case
blev analyseret isoleret fra datamaterialet fra de andre cases. Farste analysefase mundede
ud i en fokusering af temaer, der ville veere relevante at analysere pa tveers af de seks cases.
Ligeledes skete der ogsa en frasortering af temaer, der ikke lod til at have betydning i de seks
cases. Datamaterialet i den tvaergdende analyse blev kodet og analyseret ud fra de temaer,
som blev identificeret i fgrste analysefase. Fokus i den tvaergdende analyse var pa at udfolde
nuancer og den kompleksitet, der var forbundet med de udvalgte temaer. Ligeledes har ana-
lysen vaeret fokuseret pa at fremstille gode eksempler pa, hvad leererne helt konkret gar, sa
rapporten kan inspirere andre skoler og leerere.

De identificerede temaer varierer, i forhold til hvor specifikt de knytter sig til leeseundervisning.
Nogle temaer knytter sig meget teet til laesning, fx valg af undervisningsmaterialer, mens an-
dre temaer knytter sig mere bredt til god undervisning generelt, fx dele af temaet om team-
samarbejde. P& den made fremstilles der emner i rapporten, der er meget specifikt knyttet til
leesning, mens man andre steder i rapporten kan betragte laesning som en case, der illustrerer
mere generelle forhold, der har betydning for god undervisning. Feelles for alle interviews
uanset tema er dog, at interviewpersonerne konstant skal forholde sig til praksis for den be-
stemte klasse/argang, der praesterede godt i faget dansk i den pagaeldende periode. Uanset
hvor specifikt temaet er knyttet til leesning, skal interviewpersonerne altsa argumentere for be-
tydningsfulde forhold og eksemplificere dem ud fra praksis i en bestemt klasse og et bestemt
fag i en preecist angivet periode. Forhold, der har en generel betydning for god undervisning
og ikke specifikt er knyttet til lseseundervisning, skal altsé ligeledes baseres pa en helt konkret
praksis.

2.3 Beskrivelse af undersegelsens metodedele
Undersggelsen bygger pa:

* Forundersggelse

+ Spgrgeskemaundersggelse blandt danskleerere

* Registerdata

» Caseundersggelse blandt seks skoler — udvalgt vha. benchmarkinganalyse.
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23.1 Forundersggelse

| forundersggelsen har vi gennemfgart et litteraturstudie, hvor vi har orienteret os i primeert
dansk laeseforskning. Derudover har vi pa fire skoler gennemfart eksplorative gruppeinter-
views med dansklzerere og leesevejledere, der underviser pa mellemtrinnet. Derudover gen-
nemfgrte vi to enkeltinterviews med henholdsvis professor fra Kgbenhavns Universitet Car-
sten Elbro og udviklingskonsulent Merete Brudholm. Carsten Elbro har stor viden om leese-
forskning, mens Merete Brudholm har indgaende kendskab til, hvordan skoler konkret arbej-
der med leesning.

Formalet med forundersggelsen har vaeret at opstille hypoteser om, hvilke skole- og klasse-
faktorer der kan have betydning for elevernes lsesekompetencer. Forhold, som vi gnskede at
teste betydningen af i vores undersggelse. Forundersggelsen har derved bidraget til at kvalifi-
cere udarbejdelsen af spgrgeskemaer til dansklaerere samt kvalificeret og fokuseret caseun-
dersggelsen.

2.3.2 Spgrgeskemaundersggelse blandt danskleerere

Alle danskleerere i almenundervisningen, der i januar 2012 havde en 6.-klasse og som havde
haft klassen fra 5. klasse eller far, deltog i undersggelsen. 1.287 leerere besvarede spgrge-
skemaet, hvilket gav en svarprocent pa 68.

Udsendelsen af spgrgeskemaundersggelsen foregik ved, at EVA sendte en mail til alle skole-
ledere, der informerede om undersggelsen samt bad skolen tilbagesende en liste over leerere,
der havde en 6.-klasse i dansk. Spgrgeskemaet blev opsat elektronisk og blev udsendt bade
som link pr. mail og som brev.

Formalet med spargeskemaundersgagelsen blandt danskleerere var at male skole- og klasse-
indsatser, som vi pa baggrund af forundersagelsen vurderede kunne have betydning for ele-
vernes laesekompetencer. Sammen med data om testresultater og registerdata blev data fra
spagrgeskemaundersggelsen brugt i den statistiske analyse.

2.3.3 Registerdata

Til bade den statistiske analyse og benchmarkinganalysen er der anvendt tre typer af regi-
sterdata: testresultater fra Kvalitets- og Tilsynsstyrelsen, baggrundskarakteristika fra Dan-
marks Statistik samt oplysninger fra UU Danmark, der identificerer, hvilken specifik klasse den
enkelte elev gér i. Med disse oplysninger har det veeret muligt at sammenkoble spgrgeske-
madata med testresultater og data om baggrundskarakteristika. For en naermere beskrivelse
af registerdata se appendiks A.
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2.3.4 Caseundersggelse pa seks skoler

Formalet med caseundersggelsen var at komme teet pa de udvalgte skolers og leereres prak-
sis med henblik pa at identificere mulige forklaringer pa elevernes progression i leesning. | for-
bindelse med vores casebesgg gennemfgrte vi interviews med henholdsvis:

» 8 skoleledere

* 16 leerere

+ 3leesevejledere

« 28 elever fra den pageeldende argang.

Interviews med ledere
Formalet med interviewet med lederne var at belyse deres forklaringer pa arsagerne til argan-
gens progression.

Blandt de forhold, vi selv havde fokus p& at fa belyst, var bl.a. ledernes overvejelser over,
hvilken rolle de selv har spillet i forhold til at seette fokus pa leesning blandt skolens leerere.
Herudover gnskede vi at belyse skolens strategiske overvejelser over dens leeseindsats, bru-
gen og organiseringen af skolens seerlige ressourcepersoner (laesevejleder) samt ledelsens
brug af tests.

Interviews med leerere

Formalet med leererinterviewene var at belyse og analysere laerernes egne forklaringer pa ar-
sagerne til deres klassers progression i laesning. Ud over at vi gnskede at undersgge laerer-
nes egne forklaringer pa arsagerne til progressionen, havde vi pa baggrund af bl.a. vores for-
undersggelse og de kvantitative data defineret en reekke hypoteser, som vi i interviewet gn-
skede at afprgve. Saledes havde vi bl.a. fokus p&, hvordan leererne lgbende arbejdede med
mal, evalueringer og tests, samt hvordan de oplevede betydningen af forskellige samarbejds-
relationer med laesevejledere, kolleger og foreeldre. Interviewene var derfor preeget af en ek-
splorativ tilgang, hvor vi undersggte og udforskede leerernes egne forklaringer, samtidig med
at vi arbejdede ud fra en forberedt spgrgeramme.

Leererinterviewene blev gennemfgrt med et reflekterende team, som bestod af leerere fra én
af de andre seks skoler. Det reflekterende teams opgave var at forholde sig undersggende og
reflekterende til de interviewede lzereres udsagn samt at stille yderligere spgrgsmal, som de
undervejs fandt relevante. Forméalet med dette var at bidrage til bade at kvalificere interviewet
og at kvalificere de analyser, vi efterfglgende skulle lave.

Konkret foregik interviewet pa den made, at én konsulent havde ansvaret for at gennemfgre

interviewet med leererne pa den besggte skole. Den anden konsulent havde ansvaret for at
interviewe det reflekterende team. Det reflekterende teams primeere opgave var at lytte og
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undervejs tage noter, og to gange i Igbet af interviewet diskuterede konsulenten og det reflek-
terende team de overvejelser og refleksioner, som interviewet gav anledning til. Det betad, at
der ikke var en direkte dialog mellem interviewpersonerne og det reflekterende team.

Interviews med leesevejledere

Interviewene med leesevejlederne er gennemfgrt som fokuserede interviews, hvor vi har gn-
sket at fordybe os i seerlige spor i interviewene med leererne og lederne. Interviewene med
leesevejlederne blev derfor gennemfart efter de gvrige interviews. Besggene pa de seks sko-
ler viste bl.a., at leesevejlederen pa nogle skoler var en del af det udvalgte leererteam. Her gn-
skede vi at fa leesevejlederens vurdering af, hvilken rolle det kan have spillet i forhold til lze-
rernes fokus pa og arbejde med laesning. Herudover gnskede vi at afdeekke, hvordan leese-
vejlederne generelt oplevede at blive brugt pa skolerne.

Interviews med elever

Pa hver skole er en gruppe pa fire-seks elever fra den fulgte argang blevet interviewet. For-
malet med interviewene var at belyse elevernes erindringer af, hvordan de oplevede lseseun-
dervisningen pa 5. og 6. klassetrin. Bl.a. gnskede vi at afdaekke elevernes oplevelse af, hvor-
dan en typisk dansktime kunne se ud, samt at undersgge, hvad der generelt set motiverer
eleverne til at deltage i danskundervisningen. Formalet var her at fa viden om laerernes un-
dervisningspraksis, oplevet fra elevernes perspektiv. Herudover gnskede vi at undersgge ele-
vernes oplevelser af at tage og fa feedback pa tests samt elevernes oplevelser af laererens
praksis med at opstille mal for elevernes laeseudvikling. Arsagen til, at vi i interviewene valgte
at spgrge bredt om elevernes oplevelser af danskundervisningen, er, at det ville veere for van-
skeligt for eleverne at forholde sig specifikt til den del af danskundervisningen, som omhand-
ler leesning.

Forud for interviewene var vi opmaerksomme pa, at det ville vaere nogle vanskelige interviews
at gennemfgre. Bl.a. fordi interviewene kraevede, at eleverne teenkte tilbage i tid. De inter-
viewede elever gik pa davaerende tidspunkt i 7. klasse og skulle taenke pa praksis i 5. og 6.
klasse. | praksis viste det sig dog ikke at veere sa vanskeligt for eleverne at teenke tilbage pa
undervisningen i 5. og 6. klasse.

Interviewene med eleverne anvendes primeert i kapitlet, der omhandler leerernes undervis-
ningspraksis (kapitel 8, samt i kapitlet, der omhandler lsereren som klassens leder kapitel 10).

2.3.5 Inddragelse af eksperter

Professor fra Kgbenhavns Universitet Carsten Elbro har givet projektgruppen sparring i for-
hold til den statistiske analyse i forskellige faser af undersggelsen. Indledningsvist har han
kvalificeret udvaelgelsen af de faktorer, der er relevante at teste, og specifikt foreslaet
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spgrgsmalsbatterier i spgrgeskemaet til laerere, der kan male laerernes viden om leesning
samt laerernes prioriteringer af forskellige laeseelementer. Derudover har han givet sparring pa
fortolkningen af resultaterne af de statistiske analyser vedrgrende rapportens del 1.

Seniorforsker fra SFI Beatrice Schindler Rangvid har gennemfgrt benchmarkinganalysen af
argange med den starste leeseudvikling pad mellemtrinnet. Benchmarkinganalysen har givet
projektgruppen grundlaget for udveelgelsen af de seks skoler.

2.4 Rapportens opbygning
Rapporten bestar af to dele, som med hver sin metode besvarer spgrgsmalet om, hvilke for-
hold der haenger sammen med elevers laeseudvikling pa mellemtrinnet.

Del 1 identificerer pa baggrund af kvantitative data, hvilke forhold der er forbundet med laese-
fremgang p& mellemtrinnet. Del 1 bestar af fire kapitler.

Kapitel 4 belyser, hvilke forhold i undervisningen der heenger sammen med elevernes leese-
fremgang. Her analyseres, hvordan danskleerernes viden om leesning, leerernes fokus i laese-
undervisningen, leerernes materialevalg, leerernes differentiering af undervisningen, inddra-
gelsen af eleverne, anvendelsen af testredskaber samt undervisningsmiljget haenger sammen
med elevernes laeseudvikling.

Kapitel 5 belyser, hvordan forskellige leererkarakteristika er forbundet med elevernes leese-
fremgang. Her analyseres, hvorvidt det heenger sammen med elevernes leeseudvikling, at lee-
reren er linjefagsuddannet, har efteruddannelse i laesning, har hgj anciennitet som leerer, er
mand eller kvinde og har en steerk tilknytning til klassen.

Kapitel 6 har fokus pd sammenhaengen mellem skolens rammer og elevernes laeseudvikling.
Her kigges pa, om skolens og klassens starrelse, skolens organisering samt antallet af under-
visningstimer har betydning for elevernes leeseudvikling.

Kapitel 7 analyserer forskellige elevkarakteristikas betydning for elevernes leeseudvikling. Her
undersgges, hvorvidt der er sammenhaeng mellem elevernes leeseudvikling og deres socio-

gkonomiske baggrund.

Del 2 identificerer de kendetegn, der er ved de skoler, lzerere, argange og klasser, hvor der er
sket den stgrste progression i elevernes laesekompetencer.
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Kapitel 8 analyserer laerernes undervisning i leesning. Kapitlet bestar af fire afsnit, der beskri-
ver, hvordan laererne arbejder med at vaekke elevernes leeselyst, og hvordan de i undervis-
ningen arbejder med de tekster, eleverne laeser. Herudover analyserer kapitlet leerernes re-
fleksioner over materialevalg, samt hvordan laererne anvender lsesevejledere i tilretteleeggel-
sen af undervisningen.

Kapitel 9 har fokus p& den betydning, leererne tillaegger et teet samarbejde mellem &rgangens
danskleerere. Kapitlet bestar af to afsnit, der dels analyserer, hvad der karakteriserer laerernes
samarbejde, og hvordan det bidrager til at kvalificere laeseundervisningen, dels diskuterer,
hvad der bidrager til at skabe det gode samarbejde.

Kapitel 10 analyserer betydningen af undervisningsmiljget i klassen. Kapitlet bestar af tre af-
snit, som praesenterer den betydning, leererne tilleegger, at de fremstar som tydelige ledere for
deres klasser, og den betydning, de vurderer, at det trygge undervisningsmiljg har for elever-
nes laering. Sidste afsnit beskriver laererne som engagerede fyrtarne, som har fokus pa at
preege elevernes laeesevaner med deres eget engagement.

Kapitel 11 beskriver, hvordan leererne oplever foreeldrene som vigtige aktgrer i forhold til at
preege elevernes laesevaner, og hvordan leererne gennem forskellige tiltag sikrer at signalere
tydelige forventninger til forseldrenes deltagelse i elevernes laesearbejde.

Kapitel 12 har fokus pa den betydning, leererne vurderer at de nationale test har dels for deres
undervisning, dels for den progression, der har veeret i elevernes lsesekompetencer. Kapitlet
bestar af tre afsnit, som beskriver, dels hvordan leerere og ledere anvender testresultaterne
fra de nationale test, dels hvordan laererne anvender resultaterne til at falge elevernes faglige
progression.

Kapitel 13 tager afsaet i skoleledernes vurderinger af arsager, der kan vaere forbundet med
argangens progression. Kapitlet beskriver skolernes arbejde med at saette fokus pa laesning
pa skolerne, bl.a. gennem udarbejdelse af en laesepolitik og gennem leeseband. Herudover
beskriver kapitlet den betydning, som skolelederne vurderer at skolernes saeregne karakter og
samarbejdskultur har for elevernes laeseudvikling.

2.5 Projektgruppe

Undersggelsen er gennemfert af en projektgruppe pa EVA. Projektgruppen har haft det fagli-
ge og metodiske ansvar for rapportens analyser og vurderinger. Fglgende personer har ind-
gaet i projektgruppen:

» Specialkonsulent Mikkel Bergqyvist (projektleder)

+ Evalueringskonsulent Kristine Zacho Pedersen (1. november 2012 — 22. oktober 2013)
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» Evalueringskonsulent Kristine Bang Nielsen (1. januar 2012 — 1. november 2012)
» Evalueringsmedarbejder Lena Bgttiger Andersen.
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3  Baggrunden for undersagelsen

Siden den fgrste internationale undersggelse af leesekompetencer med dansk deltagelse
(IEA, 1991) har der veeret markant fokus pa leesning i bade skoler og offentlighed.

| 2000 viste PISA’s undersggelse (PISA, 2009), at danske 15-arige elever preesterede darlige-
re end elever i nogle af de nordiske lande, vi normalt sammenligner os med, i en reekke af
skolens vigtige fag, dansk, matematik og naturfag, og siden har der i Danmark veeret et mar-
kant fokus pa at styrke elevernes faerdigheder i bl.a. leesning. | 2006 afsatte staten 55 mio. kr.
til uddannelse af leesevejledere (Danmarks Evalueringsinstitut, 2008: 5), og mange skoler har
ansat leesevejledere med henblik p& at styrke og opkvalificere de enkelte skolers lzeseunder-
visning. EVA’s undersggelse af saerlige ressourcepersoner i folkeskolen fra 2009 viste, at 85
% af alle skoler havde min. én leesevejleder ansat. Og i 78 ud af landets 98 kommuner har
man ansat leesekonsulenter med henblik p& at styrke det kommunale fokus pa og arbejde
med lzesning og med henblik p& at radgive og vejlede skolerne®.

Siden 2000 er PISA’s unders@gelser kommet hvert tredje ar, og en nylig rapport fra 2012 vi-
ser, at danske elever generelt set ikke har forbedret deres leesekompetencer siden 2000. Dog
viser rapporten, at der har veeret en tilbagegang i leesekompetencerne hos finske og svenske
elever, hvilket betyder, at danske elever i dag naesten rangerer p& niveau med svenske ele-
ver. Omvendt har der veeret en markant forbedring af leesekompetencerne hos norske og is-
landske elever (PISA, 2012).

Samtidig med PISA har en anden international rapport veeret med til at seette fokus pa danske
elevers laesekompetencer, nemlig PIRLS. PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) er en international undersggelse af leesekompetence i 4. klasse iveerksat af den inter-
nationale forskningsorganisation IEA. Undersggelsen gentages hvert femte ar og giver derved
mulighed for at iagttage mulige udviklingstendenser. Danmark har deltaget i PIRLS i 2006 og
2011, og rapporten fra 2011 (offentliggjort den 11. december 2012) viser, at der er sket en be-

2 www.lzesekonsulent.dk.
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tydelig positiv udvikling i leesekompetencerne hos elever i 4. klasse siden 2006. Mens Dan-
mark sammenlignet med de gvrige deltagende lande i 2006 |a pa en 18.-plads, l1a Danmark i
2011 pa en delt 5.-plads og var dermed bedre placeret end Sverige og Norge. Rapporten vi-
ste, at antallet af svage laesere var faldet, men samtidig viste rapporten ogsa en stor spred-
ning mellem meget svage og meget dygtige elever. Rapporten viser, at man isaer finder de
svage laesere blandt elever med svag sociogkonomisk baggrund og blandt elever, som taler
et andet sprog end dansk i hjemmet. De forskellige resultater, som man kan lzese i de to rap-
porter, PISA og PIRLS, kan skyldes, at der i de to rapporter er fokus pa forskellige alders-
grupper. De resultater, som PIRLS nér frem til for eleverne i 4. klasse, vil saledes farst senere
kunne iagttages i PISA, nar eleverne gari 9. klasse.

Feelles for de to rapporter, PISA og PIRLS, er, at de begge laver enkelte nedslag blandt hen-
holdsvis 15-arige elever (PISA) og elever i 4. klasse (PIRLS). Det betyder, at det er forskellige
elever, der deltager i undersagelserne fra ar til ar. Af denne grund er undersggelserne veleg-
net til at lave statusbilleder af den danske laeseindsats, hvor der kan sammenlignes med an-
dre lande og resultater fra tidligere opggrelser. Undersggelserne giver ikke mulighed for at
iagttage progressionen i den enkelte elevs lsesekompetencer. Det betyder, at undersggelser-
ne til gengeeld ikke er egnet til at identificere, hvilke faktorer i undervisningen som haenger
sammen med og muligvis har betydning for den udvikling, der sker i elevernes leesekompe-
tencer. | stedet peger rapporterne pa betydningen af sociogkonomiske forhold, som skolerne
ikke kan eendre pa. Det betyder, at der mangler viden om, hvilke forhold i undervisningen som
har betydning for at styrke elevernes lsesekompetencer. Denne rapport vil forsgge at besvare,
hvilke mulige sammenhaenge der er mellem laerernes undervisningspraksis og elevernes lae-
sepraestationer.

3.1 Hvad vil det sige at kunne laese?

Leesning defineres som det at genskabe et forestillingsindhold baseret p& afkodning af de
skrevne ord og forhandskendskab til emnet. Laesning bygger saledes pa bade ordafkodning
og sprogforstaelse. Afkodningen af ord er et udtryk for den tekniske del af laesning — dvs. det
at kunne omsaette bogstaver til lyd og genkende ord. For begynderleeseren handler det om at
omkode fra bogstav til lyd, mens den rutinerede laeser kan genkende ord og betydningsenhe-
derne i ordene, fx ord/ene. For den erfarne laeser er afkodningen automatiseret, og leeseren
identificerer ikke de enkelte bogstaver og betydningsenheder, nar han/hun laeser. Derimod er
leesningen blevet flydende.

Sprogforstaelse handler om at omseette de genkendte ord til forstaelse. Laeseren skal kunne

danne mening i det laeste og skal farst og fremmest bruge forhdndsviden om emnet og orde-
nes betydning, men ogsa kendskab til sprogstruktur i dette forstaelsesarbejde (PISA, 2009).
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Til sprogforstaelsen hgrer mange feerdigheder som fx at kunne drage logiske fglgeslutninger,
genrekendskab og at kunne styre/regulere sin laesning.

N&r man mestrer begge disse elementer, afkodning og sprogforstaelse, kan man leese. For-
holder man denne viden om, hvad gode laesere kan, til den undervisning i laesning, der fore-
gar i skolen, er det naturligt, at det i farste omgang er ngdvendigt at leere eleverne at afkode
ord. Populzert sagt handler det her om, at eleverne skal knaekke koden. Saledes er det iszer
undervisning i ordafkodning, som veegtes i de fagrste ar i skolen.

Nar eleverne naermer sig mellemtrinnet, er der en bred forstaelse af, at afkodningen for man-
ge elever mere eller mindre er automatiseret. Her har eleverne leert at afkode tekstens ord og
betydningsenheder, og det bliver derfor relevant at tilretteleegge en undervisning, der treener
elevernes sprogforstaelse. Fra 4.-5. klasse skal eleverne typisk bruge deres laesekompeten-
cer til at leese bl.a. fagbgger, og deres leesekompetencer far derfor betydning for den leering,
der finder sted i alle skolens fag. Leeseundervisningen skal derfor opbygge elevernes sprog-
og begrebsapparat, den skal praesentere eleverne for forskellige genrer, og den skal bidrage
til, at eleverne far en raekke leeseforstaelsesstrategier, som de kan anvende i mgdet med
ukendte og vanskelige tekster (PISA, 2009).

At danskleererne p& mellemtrinnet ofte har fokus pa den del af undervisningen, der styrker
elevernes sprogforstaelse, bekraeftes i de interviews, vi har gennemfgrt blandt lzererne pa de
seks udvalgte skoler. Kun nogle enkelte leerere forteeller, hvordan de pa mellemtrinnet har ar-
bejdet med at styrke elevernes afkodningsfeerdigheder.

3.2 De nationale test i dansk, laesning

Siden 2010 har skolerne skullet gennemfgre it-baserede tests for elever mellem 2. og 8. klas-
setrin i ti forskellige fag. Et af disse fag er dansk, laesning, og testenes gennemfgres hvert an-
detari?2., 4., 6. og 8. klasse. Nar vi i denne undersggelse kigger pa elevernes progression i
leesekompetencer, er det med afsaet i testresultaterne fra henholdsvis 4. og 6. klasse.

Forud for de obligatoriske tests kan leereren forberede eleverne pa testen. Dels ved at give
eleverne mulighed for at afprgve forskellige opgavetyper gennem sakaldte demotests. Dels
ved at lade eleverne gennemfgre frivillige tests. De frivillige og obligatoriske tests er identisk
opbygget, hvilket betyder, at eleverne med de frivillige tests far et klart indblik i, hvordan de
obligatoriske tests er bygget op. Samtidig giver det lsereren mulighed for at sammenligne test-
resultaterne og dermed iagttage den enkelte elevs faglige udvikling.

Testen er udarbejdet som en adaptiv test. Det betyder, at opgavernes svaerhedsgrad tilpasser
sig den enkelte elevs faglige niveau. Har eleven mange rigtige svar, bliver opgaverne vanske-
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ligere, og omvendt bliver opgaverne lettere, hvis eleven svarer forkert. Formalet er, at alle
elever skal udfordres pa et passende niveau.

Den nationale test i dansk, leesning tester elevernes laesefeerdigheder inden for tre omrader:
afkodning, sprogforstaelse og tekstforstaelse. Afkodningsopgaverne tester eleverne i at identi-
ficere skrevne ord og bogstaver. Konkret skal eleverne fx dele en ordkaede i de enkelte ord, fx
arm/tal/bus] ved at saette to streger. | opgaverne, der tester elevernes sprogforstaelse, er det
elevernes ordkendskab, der er i fokus. Her skal eleverne fx forklare ordsprog eller matche bil-
leder og ord. Testen i elevernes tekstforstdelse kan ses som en kobling af elevernes faerdig-
heder i afkodning og sprogforstaelse. Her bliver eleverne testet i forstdelsen af skrevne tek-
ster. Det betyder fx, at eleven pa baggrund af brugsanvisninger eller opskrifter skal svare pa
konkrete spargsmal. Efter testen far leereren testresultatet for hver enkelt elev, opdelt pa de
tre profilomrader, samt en samlet vurdering. Her far laereren at vide, hvad den enkelte elev
har scoret, samt hvorvidt eleven ligger over eller under klassens gennemsnit (Nielsen, 2010).

Formaélet med de obligatoriske tests er, at testresultaterne sammen med leererens almene vi-
den og erfaringer fra den daglige undervisning skal kvalificere laererens tilretteleeggelse af un-
dervisningen, sa den udfordrer og statter alle elever (Nielsen, 2010).

Da formalet med testene er, at de skal bruges som et internt planlaegnings- og evaluerings-
veerktgj, er resultaterne af testene fortrolige. Som udgangspunkt er det kun leereren, eleven,
foreeldrene og skolelederen samt evt. leesevejlederen, som har adgang til resultaterne. Kom-
munen har adgang til skolens gennemsnitsresultater, men hverken skole eller kommune ma
offentliggere resultaterne. Kun landsgennemsnittet bliver offentliggjort, hvorfor den enkelte
skole kan sammenligne sit resultat med dette. Kravet om fortrolighed med hensyn til testresul-
taterne betyder, at vi i denne undersggelse ikke har mulighed for at fremlaegge, hvilke konkre-
te skoler der deltager.

Da testene fgrst og fremmest er teenkt som et internt planlsegnings- og evalueringsveerktgj, er
der ikke praecise krav til, hvordan lzereren skal agere i selve testsituationen. Laereren ma sa-
ledes gerne stgtte og vejlede eleverne under selve testen. Den testvejledning, som Under-
visningsministeriet har udarbejdet, leegger op til forholdsvis frie fortolkninger af, hvilken rolle
leereren skal have. | vejledningen stéar, at laereren gerne ma hjaelpe elever, som har vanskeligt
ved at forstd en opgaveformulering. Dog skal leereren undga at hjeelpe eleven med at svare
rigtigt. Leereren ma ogsa foresla eleven at svare blankt, da dette registreres som et forkert
svar og derfor giver en lettere opgave ved naeste spgrgsmal. Leereren kan ogsa i testsituatio-
nen veelge at afbryde testen, hvis han/hun gnsker at holde pause eller at udskyde testen. Lee-
reren bestemmer ogsa selv, hvilke hjeelpemidler eleverne ma have til radighed.
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Afheengigt af hvordan den enkelte leerer veelger at forholde sig til denne vejledning, kan ele-
ven f& mere eller mindre hjzelp i forbindelse med opgavelgsningen. Det har veeret veesentligt
for projektgruppen bag dette projekt at have dette for gje i forbindelse med tolkningen af test-
data. | udveelgelsen af de seks skoler, hvor der har veeret den starste progression i leesekom-
petencer, har det sdledes veeret vigtigt for os at afdeekke, hvilken rolle de pageeldende lzerere
har haft i forbindelse med testsituationen. Af analyserne fremgar det, at de udvalgte lzerere
har ageret forskelligt i testsituationen. Nogle af laererne har ydet, hvad de selv betegner som
en forholdsvis hgj grad af statte, mens andre laerere har vejledt deres elever minimalt i forbin-
delse med testene. Ingen af de deltagende skoler har, efter vores vurdering, ydet en stgtte,
som ligger ud over ministeriets vejledning.
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1. del — Hvilke skole-, klasse- og individ
forhold er forbundet med laese
fremgang?

| dette kapitel bruger vi kvantitative data til at udpege, hvilke skole-, klasse- og individforhold

der lader til at have en betydning for elevernes udvikling af leesekompetencer pa mellemtrin-

net. | analysen har vi undersggt en lang reekke forholds betydning. Disse forhold tager afseet i

en grundig forundersggelse, hvor vi identificerede 50 faktorer, det var relevant at teste betyd-

ningen af (se appendiks C for liste over faktorer). Disse forhold kan groft inddeles i seks over-

ordnede kategorier:

» Leererens undervisningspraksis og forhold, der er teet knyttet til undervisningen (fx viden
om laesning, prioriteringer i laeseundervisningen etc.)

» Leererkarakteristika (fx efteruddannelse, kan etc.)

« Skoletiltag og skolefokus pa laesning (fx laeseband, leesevejleder, skoleledelsens fokus pa
leesning etc.)

+ Skolerammer (fx skolestgrrelse, om skolen er afdelingsopdelt, etc.)

* Elevens sociale baggrund og kan (fx foreeldres uddannelsesniveau, indvandrerbaggrund
etc.)

+ Klassens ressourceniveau (fx laeseniveau i 4. klasse, andel af foreeldre med en viderega-
ende uddannelse etc.).

| dette kapitel formidler vi resultaterne af de forhold, der har vist sig at have betydning for ele-
vers udvikling af leesekompetencer, samt forhold, der af forskellige grunde er interessante at
formidle, selvom der ikke kan pavises en sammenhaeng med udvikling af elevernes laese-
kompetencer. Der er ingen forhold i kategorien "Skoletiltag og skolefokus pa leesning”, der kan
pavises at have sammenhaeng med udvikling af elevernes laeesekompetencer. Disse resultater
bliver i stedet Igbende fremstillet i rapportens 2. del i forbindelse med caseanalysen af de hgjt
preesterende skoler.
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Rapportens 1. del begynder med en analyse af, hvilke forhold ved laererens undervisnings-
praksis samt forhold, der er naert knyttet til undervisningen, der haenger sammen med elever-
nes udvikling af leesekompetencer. Herefter gennemgas betydningen af forskellige leererka-
rakteristika i kapitel 5, mens betydningen af skolerammer fremstilles i kapitel 6. Til sidst i rap-
portens 1. del gennemgas betydningen af elevernes sociale baggrund og ken i kapitel 7.

Effektstarrelsen af en faktor omregnes fra en forskel i den obligatoriske laesetestscore i 6.
klasse til en forskel i antal maneders laeseudvikling. Dvs. at nar vi fx kigger pa lserere med
henholdsvis meget og lidt viden om lsesning og sammenligner deres elevers laeseprogression
pa mellemtrinnet, s& omregner vi den forskel, der er i elevernes laeseprogression, til maneder.
Hvis vi for nemheds skyld siger, at stgrrelsen pd sammenhangen er 1 maneds leeseudvikling,
har den ene elevgruppe rykket sin leeseudvikling 1 maned mere end den anden elevgruppe i
perioden fra 4. til 6. klasse. | trdd med andre lignende undersggelser er stgrrelserne pa sam-
menhaengene dog relativt sma, og de fleste mellem 0,7-1,5 maneds leeseudvikling. De steder,
hvor starrelserne p& sammenhaengen er starre end 2 maneder, vil det fremga af teksten (se
appendiks A for en redeggrelse for omregning af aendring i leesescore til antal maneders lae-
seudvikling).

Ved denne type undersggelser skal der altid tages forbehold for, at identificerede "effekter”
ikke altid er udtryk for kausale mekanismer. Nogle af de faktorer, vi identificerer som havende
sammenhaeng med elevers leesefremgang, er virkelig arsager til leeseudvikling, andre er ken-
detegn ved klasser med stor leesefremgang, men uden direkte effekt pa laeseudviklingen. |
rapporten diskuterer vi lgbende forbehold for kausale slutninger. Da vi ikke kan vaere sikre pa
kausale mekanismer mellem de undersggte faktorer og leesefremgang, benytter vi ikke ordet
"effekter” i rapporten, men skriver i stedet, at en faktor har sammenhaeng med leesefremgang
eller lader til at have betydning for leesefremgang. | rapporten har vi udpeget en reekke for-
hold, der har sammenhaeng med leeseudvikling. Der er dog ingen sikkerhed for automatiske
gevinster ved at orientere sig mod de udpegede forhold. Rapporten skal i stedet give kvalifice-
ret inspiration til, hvad der kan udvikle laeseundervisningen p& mellemtrinnet pa danske folke-
skoler.

| appendiks B kan man se hovedresultaterne af de statistiske modeller, der er grundlaget for
konklusionerne i rapportens 1. del. Som naevnt kan man i appendiks C se en samlet liste over
de faktorer, som er testet i de statistiske modeller, og pa EVA’s hjiemmeside eva.dk kan man
se en tabelrapport, hvor alle svarfordelinger fra spgrgeskemaundersggelsen blandt dansklee-
rere er fremstillet. Endelig kan man i appendiks A se en redeggrelse for datagrundlaget samt
den statistiske analyse.
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4 Forholdiundervisningen

Der er meget fa danske undersggelser, der forsgger at finde sammenhange mellem leerernes
undervisningspraksis og elevernes praestationer. Det skyldes bl.a., at leerernes undervis-
ningspraksis ofte er meget vanskelig at beskrive pa baggrund af kvantitative data.

Konkret vil vi i afsnittet fokusere pa betydningen af fglgende forhold:

+ Leererens viden om Iaesning3

+ Leererens fokus i leeseundervisningen (veegtning af fx faglitteratur og skanlitteratur)
» Leererens valg af undervisningsmaterialer

» Leererens undervisningsdifferentiering og inddragelse af eleverne

» Leererens anvendelse af testredskaber

+ Klassens undervisningsmiljg.

Fokusomraderne i afsnittet er valgt pa baggrund af en grundig forundersggelse, hvor vi bl.a.
gennem laesning af laeseforskning og psedagogisk forskning har identificeret en reekke forhold
i leerernes undervisning, som det er relevant at undersgge betydningen af.

Af kapitlet fremgar det, at klasser, der har starst laesefremgang, er klasser, hvor laereren har
stor viden om laesning og prioriterer, at eleverne arbejder med spgrgsmal under og efter laes-
ning samt prioriterer at lsese faglitteratur. Klasser med stgrst lsesefremgang er desuden klas-
ser, hvor laereren anvender flere forskellige undervisningsmaterialer, og hvor undervisnings-
miljget er preeget af engagerede og arbejdsomme elever, hvor leereren ikke bruger tid pa at
skabe ro i klassen og pa at lgse konflikter mellem eleverne. Desuden har klasser, der gen-
nemfgrer de frivillige nationale test i dansk, leesning, fa maneder inden den obligatoriske test,

% Man kan diskutere, hvorvidt lzererens viden om lzesning skal hgre under et forhold, der er naert relateret til
undervisningen, eller er et leererkarakteristikum. Af formidlingsmaessige grunde har vi valgt at fremstille laere-
rens viden om laesning i dette afsnit, men analytisk betragter vi det som et laererkarakteristikum, der analyse-
res i samme statistiske model som de gvrige leererkarakteristika.
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stagrre leesefremgang. Denne sammenhaeng skyldes sandsynligvis, at eleverne bliver treenet i
at tage den nationale 6.-klassetest.

4.1  Analysegrundlag

| denne type undersggelser er det ofte meget sveert klart at pege pa praksis, der har en hgj
grad af sammenhaeng med at forbedre elevers praestationer. Denne undersggelse er ingen
undtagelse. Vi har identificeret en raekke forhold ved undervisningspraksis, der har sammen-
haeng med elevernes udvikling af leesekompetencer, men sammenhaengene er relativt sma,
og der er langtfra tale om automatiske gevinster, hvis man falger den praksis, der lader til at
have betydning. Der kan veere en raekke forhold ved den specifikke kontekst, der hindrer en
gevinst. Omvendt kan der ogsa veere forhold ved undervisningspraksis, som i analysen ikke
lader til at have betydning, men som i specifikke situationer og kontekster godt kan gge ele-
vernes laeesekompetencer og veere god praksis.

Leerernes undervisningspraksis males vha. en spgrgeskemaundersggelse blandt dansklzere-
re, som har veeret tilknyttet den specifikke argang, vi har fokus p& i denne undersggelse. Det
er her vigtigt at vaere opmaerksom p4a, at en spgrgeskemaundersggelse ikke giver mulighed
for at indfange de nuancer og variationer, der er i praksis, ligesom den ikke giver viden om,
hvorfor praksis er, som den er. Laerernes praksis vil ofte veere tilpasset den specifikke kon-
tekst, undervisningen gennemfgres i, bl.a. elevgruppens sammensaetning og interesser, un-
dervisningens placering i skemaet etc. Denne tilpasning er vanskelig at inddrage i analyserne.
Derudover kan dele af laerernes undervisningspraksis veere s sveere at male, at méaleusik-
kerhed gar det sveert at konstatere en betydning. Fx er leererens undervisningsdifferentiering
meget sveer at male.

En undervisningspraksis kan veere effektfuld for en elevgruppe, men ikke have samme betyd-
ning for en anden elevgruppe. | denne undersggelse vil vi specifikt fokusere p&, om undervis-
ningspraksis har forskellig betydning for henholdsvis leesesvage og leesesteerke klasser. Fx
kan man forestille sig, at nogle undervisningsmaterialer har en positiv betydning for lseesesva-
ge klasser, men en negativ betydning for laesesteerke klasser. Der er derfor god grund til at
antage, at betydningen af forskellige undervisningsforhold afhaenger af klassens eller den en-
kelte elevs laeseniveau. | analysen har vi derfor testet, bade om forholdene har en generel be-
tydning for alle elever, og om betydningen afhaenger af elevens eller klassens lseseniveau i 4.
klasse”.

* Vi har dannet to variable, der beskriver henholdsvis den enkelte elevs og den enkelte klasses laeseniveau i 4.
klasse. Begge variable er dannet, sa de indeholder tre lige store grupper af klasser og elever, alt efter hvor hait
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Til at undersgge, om ovenstaende forhold har betydning for elevernes udvikling af leesekom-
petencer pa mellemtrinnet, har vi anvendt en statistisk multilevelmodel med kommune-fixed
effekter. Nar vi undersgger betydningen af ovenstaende forhold, korrigerer vi for en lang reek-
ke forhold. | de statistiske modeller, der er anvendt i dette afsnit, korrigeres der for: skoler-
ammer, skoletiltag og skolefokus pa leesning, leererkarakteristika, elevens sociale baggrund,
klassens ressourceniveau samt leesescore i 4. klasse. Alle forhold, der er neert relateret til un-
dervisningen, testes pa samme tid, sa det er muligt at analysere betydningen af hvert enkelt
forhold korrigeret for de andre forhold. Fordelen ved at korrigere for alle disse forhold er, at
man naermer sig en isoleret betydning af det forhold, der konkret undersgges. For en mere
detaljeret gennemgang af datagrundlag og anvendte statistiske modeller se appendiks A. For
hovedresultater af de statistiske modeller se appendiks B.

4.2 Dansklaererens viden om laesning

Spgrgsmalet om, hvilken betydning laererens faglige viden har for elevernes leeringsudbytte,
har en reekke forskellige forskningsprojekter og undersggelser beskeeftiget sig med. John Hat-
tie vurderer pa baggrund af sine analyser, at det isaer er laererens fagdidaktiske viden, som
har betydning for elevernes udbytte af undervisningen, mens anden forskning vurderer, at en
hgj grad af viden om de fag, leereren underviser i, giver leereren bedre handlemuligheder i un-
dervisningen og skaber frihed til kvalificeret at tilpasse og justere undervisningen efter elever-
nes behov (Formandskabets Beretning, 2013; Nordenbo, 2008; Skolverket, 2006). | et stort
amerikansk kvantitativt studie har man kigget specifikt p& sammenhaengen mellem leerernes
viden om laesning og elevernes udvikling af leeseforstaelse. | en spgrgeskemaundersggelse
blandt 300 leerere har man forsggt at male leerernes viden om laesning, og resultatet viser en
positiv sammenhaeng mellem leererens viden om leesning og elevernes leesekompetencer
(Kelsey, 2011). Et resultat, som andre laeseforskningsundersggelser bekreefter (Elbro, 2006).

| denne undersggelse har vi pA samme made fundet det relevant at undersgge, hvilken sam-
menhaeng lzerernes viden om laesning har med elevernes leesefremgang. Vi gnsker altsa at
undersgge, om danskleerere med en hgj grad af viden om leesning ogsa har klasser med star-
re leesefremgang pa mellemtrinnet. P& denne baggrund har vi i spgrgeskemaet til leererne, i
samarbejde med Carsten Elbro®, udviklet en raekke spgrgsmal, som maler laerernes viden om
leesning.

leeseniveau eleven eller klassen har. Herefter har vi vha. et sakaldt interaktionsled testet, om betydningen af
det pageeldende undervisningsforhold afhaenger af klassens eller elevens leeseniveau.
® Carsten Elbro er professor ved Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab.
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Hvordan maler vi danskleerernes viden?

Til spargeskemaet har vi udarbejdet tre spgrgsmalsbatterier, der danner grundlag for tre in-
dekser, der maler tre forskellige dimensioner af dansklaererens viden om laesning. De tre in-
dekser maler lzererens viden om, hvad elever skal arbejde med, hvis de skal styrke deres
kompetencer i afkodning, sprogforstaelse og faglig laesning. Hvert indeks er malt pa baggrund
af et spgrgsmalsbatteri pa syv udsagn, hvor leereren pa en skala fra 1 til 7 har vurderet vigtig-
heden af at arbejde med forskellige elementer i laeseundervisningen. De i alt 21 udsagn er
konstrueret, sa de er plausible elementer at arbejde med i undervisningen, men hvor 10 af
udsagnene ifalge forskningen enten bar vaegtes hait eller lavt. | nedenstaende tabel ses de
10 udsagn, der er anvendt til at male de tre indekser, samt om leereren burde vurdere udsag-
net hgjt (+) eller lavt (-).

Tabel 1

Oversigt over, hvilke udsagn der bruges i de tre indekser, der maler laerernes viden om
leesning ("+” betyder, at leereren bar vaegte udsagnet hgjt, og ”-” betyder, at laereren
bgr veegte udsagnet lavt)

Indeks 1: Afkodning
Leererne er blevet spurgt om, hvordan de vurderer vigtigheden af, at elever, som pa mel-
lemtrinnet stadig har vanskeligheder med at afkode ord praecist og hurtigt, arbejder med:

» Forbindelserne mellem bogstaver og lyde +
* Ords opbygning af morfemer (fx laes/ning) +
+ Forstéelse af oplaest tekst -
+ At udlede betydningen af enkelte ord gennem konteksten -

Indeks 2: Sprogforstéelse

Leererne er blevet spurgt om, hvordan de vurderer vigtigheden af, at elever, som pa mel-
lemtrinnet har sveert ved at forsta tekster, selvom de godt kan afkode ord, arbejder med:
+ Teksters logiske opbygning (sammenhaeng mellem tekstens afsnit) +

+ At udbygge elevernes ordforrad +

» Forbindelserne mellem bogstaver og lyde -

Indeks 3: Faglig leesning
Leererne er blevet spurgt om, hvordan de vurderer vigtigheden af, at elever pa mellemtrinnet,
der skal blive bedre til at lsese faglitteratur, arbejder med:

» Formulering af teksterne med egne ord +
+ At udbygge elevernes faglige ordforrad +
» Tekstgenrer +
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Ud fra laerernes vaegtning af udsagnene kan vi se, hvor hgijt laereren scorer pa de tre indek-
ser. Fx vil lzererens score pé indeks 2 afhaenge af leererens veegtning af tre ud af i alt syv ud-
sagn. Fra forskningen ved vi, at hvis elever skal blive bedre til at forsta tekster, er det god
praksis at leegge veegt pa at udbygge elevernes ordforrad, og at eleverne arbejder med tek-
sters logiske opbygning (sammenhaeng mellem tekstens afsnit). Omvendt vil det ikke have
betydning, at eleverne arbejder med forbindelser mellem bogstaver og lyde. Hvis laereren har
vaegtet de to farstnaevnte udsagn hgijt og samtidig veegtet sidstneaevnte udsagn lavt, indikerer
det, at laereren har en hgj grad af viden om laesning inden for indeks 2. Disse leerere scorer
hgijt p& indeks 2, mens det modsatte er tilfeeldet for laerere med en modsat veegtning af ud-
sagnene. Hvert indeks er inddelt i tre lige store kategorier, alt efter hvor hgjt den enkelte leerer
scorer pd indekset. Udsagnene er konstrueret pa baggrund af forskningsviden om lzesning
med udgangspunkt i metastudiet National Reading Panel (National Reading Panel, 2000).
Udsagnene er konkret udarbejdet i samarbejde med Carsten Elbro. For svarfordelinger af de
anvendte udsagn se tabelrapport pa eva.dk.

Resultater af analysen

Analysen viser, at der er en meget steerk sammenhzeng mellem indekset, der maler lzererens
viden om at arbejde med sprogforstaelse, og indekset, der maler leererens viden om at arbej-
de med faglig Iaesninge. Det betyder, at leerere, der har meget viden om, hvad elever skal ar-
bejde med for at blive bedre til at forsta tekster, ogsa har meget viden om, hvad elever skal
arbejde med for at blive bedre til at laese faglitteratur. Det giver god mening, da begge indek-
ser maler, hvordan elever opnar sprogforstéelse, men hvor sidstnaevnte indeks specifikt foku-
serer pa sprogforstaelse af faglitteratur. Til gengzeld er der ingen sammenhaeng mellem in-
deks 1, der méler laererens viden om at arbejde med afkodning, og de to andre indekser’. Det
betyder, at fordi leereren har stor viden om, hvordan man leerer elever at afkode, behgver lze-
reren ikke have stor viden om, hvordan elever bedst arbejder med deres sprogforstaelse.
Langt de fleste elever har allerede lzert at afkode i indskolingen, mens det helt centrale pa
mellemtrinnet bliver at udbygge elevernes sprogforstaelse. En leerer kan derfor sagtens have
relevant leeseviden til at undervise elever i indskolingen, men have darlige forudsaetninger for
at undervise elever pa mellemtrinnet. Vi forventer derfor, at leerere, der har en hgj grad af vi-
den om, hvordan elever arbejder med sprogforstaelse og faglig laesning, er bedre til at forbed-
re elevernes laesekompetencer pa mellemtrinnet end leerere med mindre viden. Vi forventer
ikke, at leerere med meget viden om afkodning er bedre til at rykke klassens leesekompeten-
cer.

® De to kontinuerte indekser korrelerer med en styrke p& 0,48.
7 Korrelationen mellem indeks 1 og indeks 2 er ikke signifikant med en korrelation pa -0,05; korrelationen mel-
lem indeks 1 og indeks 3 er ikke signifikant med en korrelation p& 0,04.
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Analysen viser, at nar de tre indekser afprgves enkeltvis i den statistiske model, geelder det
for de to indekser, der méler viden om sprogforstaelse og viden om faglig laesning, at 33 % af
de leerere, der har den starste viden, har klasser med stagrre laesefremgang end de 33 % af
leererne med mindst viden. Som forventet er der til gengeeld ingen sammenhaeng mellem at
have stgrst viden om at arbejde med afkodning og klassers leesefremgang. Resultatet stem-
mer overens med, at det netop er gget sprogforstaelse og leesning af faglitteratur, der kommer
i fokus pa mellemtrinnet, mens arbejdet med afkodning bliver mindre vigtigt.

Nar alle tre indekser afpraves pa én gang i den statistiske model, er det kun viden om at ar-
bejde med sprogforstaelse, der har en sammenhaeng med klassernes leesefremgang. Vores
analyse viser dermed, at leererens viden om, hvordan eleverne bgr arbejde med at styrke de-
res forstaelse af tekster, er den af de tre dimensioner af viden om lzesning, som lader til at ha-
ve starst betydning i forhold til klassens leesefremgang p& mellemtrinnet.

Vi har testet, om det, at laereren har en hgj grad af viden om leesning, seerligt er til gavn for
leesesvage elever eller leesesvage klasser. Det lader ikke til at veere tilfeeldet. Det, at leereren
har en hgj grad af viden om leesning, er forbundet med leesefremgang for alle elever og klas-
ser uanset laeseniveau.

Samlet set peger resultaterne pa, at danskleerere, der har elever p& mellemtrinnet, har brug
for specifik viden om, hvordan eleverne pd mellemtrinnet kan arbejde med sprogforstaelse, for
at gennemfgre en succesfuld leeseundervisning. Det lader derfor til at veere vigtigt, at kommu-
ner og skoler prioriterer denne form for kompetenceudvikling blandt dansklzerere.

4.3 Fokus i laeseundervisningen

Mens vi i afsnittet ovenfor har fokus pa den betydning, leererens viden om laesning har for ud-
vikling af elevernes leesekompetencer, har vi i dette afsnit fokus pa, hvilken betydning leere-
rens fokus i lzeseundervisningen har. Laeseundervisningen skal fare til, at eleverne far gode
afkodningsfeerdigheder og god sprogforstaelse. Det betyder, at undervisningen skal bidrage
til, at eleverne kan leese flydende, opbygger et varieret ordforrad, aktiverer og anvender bag-
grundsviden, opbygger gode lzeseforstaelsesstrategier samt opnar koncentration og motivati-
on (Brudholm, 2011). | dette afsnit har vi iseer fokus p&, hvordan leererne arbejder med at
styrke elevernes sprogforstaelse. Ifglge leeseforskningen er det iszer det aktive arbejde med
de lzeste tekster, som bidrager til at udvikle sprogforstaelsen. Det betyder, at laesning alene
ikke er tilstreekkeligt til at treene sprogforstaelsen. Undervisningen skal understatte, at elever-
ne forholder sig aktivt til de tekster, de leeser. Dette kan fx ske igennem aktiviteter, der forbe-
reder eleverne pa de tekster, de skal laese, eller ved at teksterne diskuteres undervejs i lees-
ningen eller i efterbehandlingen.
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| dette afsnit har vi i samarbejde med Carsten Elbro forsggt at indfange de mange forskellige
aktiviteter, laeseundervisningen kan besta af. Formalet er at analysere, om nogle typer af akti-
viteter har stgrre betydning for elevernes lseseudvikling end andre.

Hvordan maler vi leererens fokus i leeseundervisningen?

| spargeskemaet har vi, i samarbejde med Carsten Elbro, udarbejdet et spgrgsmalsbatteri,
der maler, hvor meget tid leereren tildeler forskellige elementer i laeseundervisningen. | spar-
geskemaet
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har leererne skullet vurdere, hvor meget tid de har brugt pa falgende 11 forskellige elementer

af leeseundervisningen:

1 Faorleeseaktiviteter (inden eleverne leeser tekst, arbejder de fx med svaere ord, forforstael-
se, formal med tekst)

2 Leesning af skanlitteratur, hvor eleverne skal forholde sig til opgaver/spgrgsmal under og
efter lsesning

3 Skriftligt arbejde med skanlitteratur (sammenfatninger, omskrivninger, lgbende noter m.v.)

4 Leesning af faglitteratur, hvor eleverne skal forholde sig til opgaver/spgrgsmal under og ef-
ter leesning

5 Skriftligt arbejde med faglitteratur (sammenfatninger, omskrivninger, lgbende noter m.v.)

6 Leesning af skgn- og faglitteratur, hvor eleverne ikke skal forholde sig til opga-
ver/spgrgsmal under og efter laesning (fx frilaesning)

7 @velser og aktiviteter, der primaert har til formal at @ge laesehastigheden

8 Ordafkodning (omseette bogstaver til lyd) i laesning

9 Stavning (herunder grammatik)

10 Samtaler om sociale og kulturelle begivenheder uden laesning af tekster samt ekskursioner
(fx aktuelle begivenheder, der tages op i klassen, uden at emnet behandles i tekst)

11 Klasseledelse (fx skabe ro i klassen, lgse konflikter, samle klassen efter gruppearbejde
m.v.).

Leererne har vurderet hvert element pa en skala fra 1 til 7, hvor 1 er "Ingen tid”, og 7 er "Rigtig
meget tid”. Vi har efterfalgende beregnet, hvor stor en andel point laereren har givet til hvert
element i forhold til det samlede antal point, laereren har givet i hele spgrgsmalsbatteriet. Lae-
reren er blevet bedt om at foretage vurderingerne ud fra den praksis, leereren har haft med
den pageeldende klasse i 5. og 6. klasse. Data giver ikke en preecis angivelse af, hvor meget
tid laereren har brugt pa hvert element, men giver i stedet nogle indikationer p&, hvad leereren
har lagt vaegt pa i Iaeseundervisningena. For svarfordelinger af de anvendte spargsmal se ta-
belrapport pa eva.dk.

| analysen af leerernes besvarelser har vi valgt at sla nogle af de 11 udsagn sammen for at
kunne teste betydningen af fire overordnede elementer af laeeseundervisningen. Vi har kon-
strueret fire

8 pa baggrund af en grundig pilottestning af batteriet valgte vi ikke at bede lsererne om at angive praecise pro-
centandele for, hvor meget tid de bruger pa hvert element. Leererne oplevede, at det var en umulig opgave at
vurdere alle elementerne med den preeciseringsgrad.
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indekser, der maler, hvor meget tid den enkelte laerer har brugt pa forskellige overordnede de-

le af leeseundervisningen:

1 Leesning, hvor eleverne skal forholde sig til spargsmal under og efter laesning (indeks lavet
ud fra element 2, 4, 6)

2 Arbejde med faglitteratur (indeks lavet ud fra element 4, 5)

3 Arbejde med skanlitteratur (indeks lavet ud fra element 2, 3)

4 Arbejde med skriftige sammenfatninger, noter m.v. (indeks lavet ud fra element 3, 5).

For hvert indeks bliver leererne placeret i tre lige store kategorier, alt efter hvor meget de har
prioriteret det, indekset maler. Hvert indeks afpraves enkeltvist i modellen, men hvor betyd-
ningen af indekserne korrigeres for tid brugt pa element 8 og 11: ordafkodning samt klassele-
delse. Det er seerligt veesentligt at korrigere for tid brugt pa klasseledelse. Hvis en leerer bru-
ger meget lidt tid pa klasseledelse, giver dette starre muligheder for at bruge tid pa de leese-
faglige elementer, som indekserne maler. Hvis der ikke korrigeres for tid brugt pa klasseledel-
se, er det ikke muligt at isolere en eventuel positiv betydning af at prioritere ovenstaende fire
leeseelementer, da betydningen i stedet kan skyldes effektiv klasseledelse, eller at klassen er
nemmere at lede. Betydningen af tid brugt pa klasseledelse behandles seerskilt i afsnit 4.8 om
undervisningsmiljg.

Resultater af analysen

Vores undersggelse viser overordnet set, at de leerere, der prioriterer at bruge meget tid pa, at
eleverne skal forholde sig til spgrgsmal og opgaver, mens de leeser, samt leerere, der bruger
meget tid pa at have fokus pa laesning af faglitteratur, har klasser med starst laeseudvikling pa
mellemtrinnet. Resultaterne af analysen viser ogsa, at det sezerligt er de elever, der har svage
leesekompetencer i 4. klasse, som ikke har gavn af, at leereren prioriterer meget frilseesning,
uden at eleverne skal forholde sig til spargsmal og opgaver.

Resultaterne af analysen er fremstillet i nedenstaende tabel, der giver en oversigt over de fire
indeksers sammenhaeng med leesefremgang. "+ betyder, at den pageeldende gruppe har en
bedre lzeseudvikling end den sakaldte referencegruppe, der er de 33 % af leererne, der scorer
mindst pa det enkelte indeks. "0” betyder, at der ikke er forskel mellem den pagaeldende
gruppe og referencegruppen.
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Tabel 2
Oversigt over sammenhang mellem leerernes prioritering af fire overordnede elemen-
ter i leeseundervisningen og klassers leesefremgang (n = 18.880 elever)

Indeks 1: Indeks 2: Indeks 3: Indeks 4:
spergsmal under og arbejde med arbejde med arbejde med
efter leesning faglitteratur skanlitteratur skriftlighed

De 33 % af lzererne,

der prioriterer det

mindst (reference)

De 33 % af leererne, 0 0 +* 0
der prioriterer det pa

et middel niveau

De 33 % af leererne, +* 3% 0 0
der prioriterer det

mest

Kilde: Resultater baseret pa statistiske modeller.

Note: Resultaterne er baseret pd en multilevelmodel med kommune-fixed effekter.

* 95 % konfidensniveau, ** 99 % konfidensniveau.

Resultaterne af analysen viser, at det lader til at have positiv betydning, at leereren i hgj grad
aktiverer elevernes egne refleksioner under og efter laesning. Analysen viser saledes, at ele-
verne har seerlig gavn af, at leererne prioriterer at bruge tid pa, at eleverne forholder sig til
spgrgsmal og opgaver, nar de leeser tekster — dette i laesningen af bade skanlitteraere tekster
og faglitteratur. Seerligt er det betydningsfuldt for de elever, som i 4. klasse har svage leese-
kompetencer. Saledes viser analyserne, at det for disse elever ikke er tilstreekkeligt alene at
leese meget, men at eleverne derimod skal arbejde aktivt med den litteratur, de leeser.

Analyserne viser, at de lzerere, der bruger meget tid pd, at eleverne arbejder med faglitteratur,
har klasser med starre lzesefremgang end klasser, hvor leereren bruger mindst tid pa& dette.
De leerere, der bruger meget tid pa leesning af faglitteratur, bruger neesten lige sd meget tid pa
leesning af faglitteratur, som de bruger pa laesning af skgnlitteratur. Mens de leerere, der harer
til dem, der bruger mindst tid pa faglitteratur, veegter arbejde med skgnlitteratur meget hgjere
end arbejde med faglitteratur. Det lader altsa til, at en stor andel af danskleererne med fordel
kan forsgge at inddrage mere arbejde med faglitteratur i leeseundervisningen. Grunden til, at
det lader til at have positiv betydning at inddrage faglitteraere tekster i undervisningen, kan
veere, at det understgtter elevernes leeseudvikling, at eleverne bliver preesenteret for mange
forskellige genrer og teksttyper.
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Opmaerksomheden pa at leese og arbejde med faglitteratur i danskundervisningen blev ogsa
bemaerket pa adskillige af de caseskoler, vi besggte i forbindelse med vores caseundersggel-
se. | flere interviews fremheevede leererne, at faglitteratur isaer var gavnlig i forhold til at moti-
vere drenge til at leese mere. Vores analyse kan dog ikke pege pa en seerlig betydning for
drenge specifikt, hvis leereren prioriterer tid pa leesning af faglitteratur.

Analyserne viser, at de laerere, som har klasser med starst laesefremgang, placerer sig i mid-
ten pa indekset over, hvor meget eller lidt tid de har brugt pa laesning af skenlitteratur. Der er
ikke nogen ekstra betydning af at veere blandt de leerere, der bruger meget tid pa at arbejde
med skagnlitteratur. Resultatet kan tolkes i forleengelse af ovenstaende pointe om, at lzererne
bar variere de teksttyper, der arbejdes med i undervisningen, og at en kombination af skan-
og faglitteratur lader til at veere forbundet med stgrre laesefremgang.

Det fierde indeks, vi har konstrueret, maler betydningen af leerernes prioritering af arbejdet
med skriftlig fremstilling. Analysen viser, at dette ikke har direkte positiv betydning i forhold til
at gge elevernes laeesekompetencer. Arbejdet med skriftlig fremstilling kan dog sagtens have
positiv betydning for elevernes skriftlige kompetencer, hvilket vi ikke maler i denne analyse.
Herudover er det vigtigt at understrege, at vi i spgrgeskemaet ikke har defineret skriftlig frem-
stilling neermere, og at laererne derfor kan tolke dette forskelligt. Saledes siger vores analyse
ikke noget om, hvorvidt bestemte typer af skriftlig fremstilling, som fx meddigtning og resume-
er af leeste tekster, har specifik betydning for elevernes laeesekompetencer.

4.4  Valgaf materiale

| dette afsnit undersgger vi, om undervisningsmaterialerne har betydning for elevernes leese-
udvikling. En tidligere undersggelse, den sakaldte leesebogsundersggelse (Anna Gellert, 1998
i Elbro, 2006). viste, at det havde negativ indflydelse pa elevernes laeseudvikling, hvis yngre
leerere ikke brugte traditionelle leesebogssystemer i deres undervisning. Siden denne leese-
bogsundersggelse er der kommet en del nye lsesebogssystemer, hvorfor vi finder det relevant
at undersgge, om leererens valg af materialer har betydning for klassens leesefremgang. Viser
analyserne, at materialevalg har betydning, er dette en forholdsvis let og billig made at aendre
praksis pa.

Hvordan maler vi valg af undervisningsmateriale?

| spgrgeskemaet har vi spurgt leererne, hvilket laesebogssystem de primeert anvendte i 5.
klasse. Besvarelserne fremgar af nedenstdende tabel.
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Figur 1: Hvilket leesebogssystem anvendte du primaert i [klasse] i sidste skolear
(2010/11)? (N =1.072 klasser)
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Kilde: Spgrgeskemaundersggelse.

Som det ses af figuren, er det mest almindeligt, at leereren kombinerer flere leesebogssyste-
mer og/eller andre materialer. Over halvdelen af laererne svarer, at de ikke anvender ét pri-
meert leesebogssystem (52 %). Blandt de laerere, som primeert anvender ét leesebogssystem,
er det oftest Fandango (18 %) og Tid til dansk (12 %), som anvendes.

Vi har undersggt, om leerernes valg af materiale har betydning for klassens udvikling af leese-
kompetencer pd mellemtrinnet. | analyserne har vi valgt at skelne mellem nedenstdende fem
mader at anvende laesebogssystemer pa:

1 Fandango anvendes som primeert laesebogssystem (18 %)

2 Tid til dansk anvendes som primeert laesebogssystem (12 %)
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3 @vrige naevnte leesebogssystemer® anvendes som primeert leesebogssystem (13 %)
4 Andet primeert leesebogssystem end de naevnte (5 %)
5 Anvender ikke ét primeert leesebogssystem (52 %).

Resultater af analysen

Resultaterne af analysen viser, at det er forbundet med starre lsesefremgang for klassen, hvis
leereren anvender flere undervisningsmaterialer, i forhold til primaert at anvende ét materiale.
Analysen peger pa, at det har en saerligt negativ betydning for udvikling af elevernes leese-
kompetence, hvis laereren anvender ét primeert leesebogssystem, som ikke er naevnt i figur 1
(kategori 4). Klasser hvor leereren primaert anvender et materiale som ikke er naevnt i figur 1,
er i gennemsnit 2,1 maned efter klasser hvor lzereren kombinerer flere materialer. Desuden
viser analysen, at det er forbundet med relativt mindre leesefremgang at anvende Fandango
som primeert leesebogssystem, hvis klassen er blandt de 33 % af klasser med lavest laeseni-
veau i 4. klasse. Omvendt har det ikke en negativ betydning at bruge Fandango, hvis klas-
sens laeseniveau i 4. klasse hgrer til i midten eller blandt de mest laesestaerke klasser. Det er
vigtigt at understrege, at den negative betydning for lsesesvage klasser ses, hvis Fandango
bruges som det primaere laeesebogssystem. Det kan derfor sagtens vaere gavnligt at bruge ud-
drag af Fandango kombineret med andre materialer, selv hvis leereren har leesesvage klasser.

De leerere, der anvender flere materialer, er karakteriseret ved at have mere laeseviden inden
for indeks 2 (viden om sprogforstaelse) end leerere, der primaert anvender ét materiale. Det er
muligt, at det kreever en solid viden om laesning, for at leereren er i stand til at kombinere flere
materialer. Det er derfor ogsa muligt, at det for nogle laerere er en fornuftig strategi at starte
med at holde sig til ét primaert materiale, hvis leereren endnu ikke fgler sig fagligt sikker i fa-
get. Det er dog muligvis en fordel, at leereren ikke veelger et materiale, der ikke er naevnt i
ovenstaende tabel, da det lader til at have en seerligt negativ betydning.

4.5  Undervisningsdifferentiering

| Danmark har det siden 1993 veeret et lovkrav, at undervisningen i folkeskolen skal baseres
pa undervisningsdifferentiering. Ifalge lovgivningen betyder det, at undervisningen skal tilrette-
leegges og varieres, sa den svarer til hver enkelt elevs behov og forudsaetninger (folkeskolelo-
ven, § 18). Flere undersggelser viser dog, at begrebet undervisningsdifferentiering for mange
leerere er uklart og vanskeligt at omseette til praksis.

® Det er kun laesebogssystemet Fandango og Tid til dansk, som indeholder nok observationer til at danne selv-
steendige kategorier. De andre 11 laesebogssystemer slas sammen til denne kategori.
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Af EVA’s evaluering fra 2011 fremgar det, at det er en udbredt opfattelse blandt lzerere, at un-
dervisningsdifferentiering heenger sammen med en individualiseret tilrettelaeggelse af under-
visningen, som skal falge den enkelte elev s& taet som muligt. Dette medfarer for nogle laerere
en saerlig opmaerksomhed pa selve organiseringen af undervisningen, hvorfor bl.a. holddeling
lader til at veere udbredt, da dette ifglge leererne giver mulighed for at inddele eleverne i mere
homogene grupper. Denne forstaelse af undervisningsdifferentieringsbegrebet er imidlertid
mangelfuld, vurderer EVA i sin rapport med reference til en raekke forskningsprojekter.

En succesfuld undervisningsdifferentiering haenger ifalge Hattie sammen med laererens fokus
pa den enkelte elevs seerlige styrker og udfordringer og individualiserede lzeringsstrategier.
Leeringsmal, evaluering og feedback er ifglge ham vaesentlige instrumenter i dette arbejde.
(Formandskabets beretning, 2013). Carol Ann Tomlinson (2004) peger pa, at differentieret
undervisning kan defineres ud fra isaer fem kriterier, nemlig at laereren forholder sig proaktivt
til en heterogen elevgruppe og har en helhedsorienteret tilgang til leering, og at undervisnin-
gen er centreret omkring elevens leering, er funderet i analyse og vurdering og er forskelligar-
tet og varieret.

Betydningen af, at leereren differentierer undervisningen, har ikke tidligere vaeret malt syste-
matisk i en dansk sammenhaeng. | SFI's rapport fra 2013 (Winter og Lehman, 2013) fremgar
det af caseundersggelsen, at det ikke er kendetegnende for hgjt praesterende skoler, at lee-
rerne undervisningsdifferentierer. | vores egen caseundersggelse af hgjtpreesterende skoler,
var dette heller ikke et element, som leererne selv fremheever ved deres praksis. | samme SFI-
rapport har man ogsa anvendt et kvantitativt mal for undervisningsdifferentiering ved (med en
raekke forbehold) at reducere det til elevernes vurdering af, om laereren stiller passende, for
sma eller for store krav til dem. | analyserne af dette ser man ingen sammenhaeng mellem
elevernes vurderinger af leerernes krav og deres praestationer.

En mulig primaer arsag til, at der kun har veeret lavet meget fa studier af betydningen af un-
dervisningsdifferentiering, kan veere, at det er et komplekst begreb, som rummer mange for-
skellige elementer, hvilket gar begrebet vanskeligt at male. Ikke desto mindre har vi med den-
ne undersggelse forsggt at omsaette de mest centrale begreber i definitionen af undervis-
ningsdifferentiering til konkrete spgrgsmal med henblik p& at undersage sammenhangen
mellem laererens differentiering af undervisningen og elevernes progression med hensyn til
leesekompetencer.

Hvordan maler vi undervisningsdifferentiering?

| denne undersggelse har vi omsat begrebet undervisningsdifferentiering til leererens differen-
tiering af materialer, tid til opgavelgsning, sveerhedsgrad af opgaver, organiseringsformer og

52 Danmarks Evalueringsinstitut



individuelle mal. Dermed leegger vi os op ad den forstaelse af begrebet, som bl.a. Hattie og
Tomlinson praesenterer i deres analyser.

Undersggelsens mal for undervisningsdifferentiering skal betragtes som et mal for, hvor me-
get leereren oplever at undervisningsdifferentiere i forhold til de naevnte dimensioner.

| spgrgeskemaet skal lzereren besvare et spgrgsmalsbatteri, der forsgger at méale, hvor meget

leereren undervisningsdifferentierer i forhold til de enkelte parametre. Leereren blev bedt om at

vurdere, i hvor hgj grad danskundervisningen i 5. og 6. klasse var tilrettelagt, s& den tog hgjde

for fglgende syv udsagn:

Den enkelte elevs frileesning passede til elevens faglige niveau

Den enkelte elev fik materialer/bgger der passede elevens faglige niveau

Den enkelte elev fik materialer/bgger der passede elevens interesser

Den enkelte elev fik opgaver der passede elevens faglige niveau

Den tog udgangspunkt i den enkelte elevs faglige niveau nar du brugte forskellige organi-

seringsformer i undervisningen (fx klasseundervisning, holddeling, gruppearbejde laesning

to-og-to)

6 Den tog udgangspunkt i den enkelte elevs individuelle mal

7 Maengden af tid den enkelte elev fik til at leese og lgse opgaver passede til elevens faglige
niveau.

a b wDN P

Leererne skulle vurdere udsagnene péa en skala fra 1 til 7, hvor 1 er "Slet ikke”, og 7 er "l hgj
grad”. Ved at bruge den statistiske metode faktoranalyse har vi undersggt, om alle syv ud-
sagn maler det samme underliggende begreb. Faktoranalysen viser, at besvarelser af de syv
udsagn korrelerer s& meget, at det er rimeligt at antage, at udsagnene alle maler samme un-
derliggende begreb. Pa baggrund af faktoranalysen har vi derfor dannet et indeks, der udtryk-
ker, hvor meget leereren undervisningsdifferentierer, baseret pa leererens samlede besvarelse
af spgrgsmalsbatteriet. Indekset er bagefter inddelt i tre lige store kategorier, efter hvor meget
den enkelte leerer undervisningsdifferentierer.

At leereren i hgj grad undervisningsdifferentierer, malt ud fra ovenstaende indeks, behgver ik-
ke i sig selv at have en positiv betydning for elevernes leesekompetencer. Ifglge Hattie skabes
succesfuld undervisningsdifferentiering farst, hvis laereren har kendskab til elevens faglige
udgangspunkt i forhold til at na bestemte fastsatte mal, samt hvis laereren har en stor faglig
viden, der ggr ham/hende i stand til at kunne tilretteleegge en undervisning, der understatter
en lzeringsproces hos eleverne, der bringer dem naermere malene (Hattie, 2013). Sa selvom
leereren differentierer i forhold til ovenstaende indeks, er der fortsat en lang raekke forudsaet-
ninger, der skal veere til stede, for at undervisningsdifferentieringen kan forventes at blive suc-
cesfuld. | undersggelsen tester vi derfor, bdde om leererens grad af undervisningsdifferentie-
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ring har sammenhaeng med leesefremgang, og ogsa, med afsaet i Hatties forskning, betydnin-
gen af undervisningsdifferentiering blandt de specifikke leerere, som i spgrgeskemaet har sva-
ret, at de i hgj grad har anvendt tests til at fastsaette individuelle mal for eleven, og som i tillaeg
er malt til at have en hgj grad af viden om leesning.

Leerere, der i hgj grad oplever at kunne anvende tests til at fastszette individuelle mal for den
enkelte elev og desuden har en hgj grad af viden om leesning, ma forventes at have et relativt
godt indblik i elevernes laeseniveau og vide, hvad der skal til for at bringe den enkelte elev
neermere et fastsat mal.

Ud over karakteristika ved lzereren og lzererens undervisningspraksis kan man ogsa forestille
sig, at bestemte skolerammer kan ggre undervisningsdifferentiering sveer at udfgre. Her er det
oplagt, at klassestarrelsen kan pavirke mulighederne for at gennemfare succesfuld undervis-
ningsdifferentiering. | mindre klasser er det sandsynligt, at leereren har mere tid til hver enkelt
elev og derved har stgrre muligheder for at undervisningsdifferentiere. Vi har derfor ogsa un-
dersggt, om betydningen af undervisningsdifferentiering afheenger af klassestarrelsen.

Endelig er det vigtigt at undersgge betydningen af undervisningsdifferentiering i forhold til,
hvor store forskelle i leeseniveauer der er i den enkelte klasse. Man ma forvente, at klasser,
der er relativt homogene i forhold til leeseniveau, i mindre grad har behov for, at leereren un-
dervisningsdifferentierer, end klasser, hvor leeseniveauet varierer meget. | analysen vil vi der-
for ogsa undersgge, om betydningen af undervisningsdifferentiering afthaenger af, hvor stor
variation der er i elevernes laeseniveauer i klassen. Det er i det hele taget interessant at un-
dersgge, om elever i klasser med stor leesespredning forbedrer deres laesekompetencer min-
dre end mere homogene klasser. Hvis dette er tilfeeldet, understreger det, at der er en vee-
sentlig udfordring for leereren i forbindelse med at handtere klasser, hvor eleverne har forskel-
lige leeseniveauer.

Resultater af analysen

I en dansk kontekst er denne undersggelse som naevnt den fgrste kvantitative undersggelse,
der forsgger at male betydningen af undervisningsdifferentiering (Formandskabets beretning,
2013). Resultat af analyserne viser, at vi ikke kan pavise, at jo mere leereren undervisningsdif-
ferentierer, jo starre er klassernes leesefremgang. Vi kan heller ikke pavise, at undervisnings-
differentiering har betydning for leerere, der kan taenkes at udfgre en succesfuld undervis-
ningsdifferentiering, eller pavise en betydning for mindre klasser eller klasser, hvor lzese-
spredningen blandt eleverne i klassen er stor. | det nedenstaende foldes analysen mere ud.

Som neevnt behgver en hgj grad af undervisningsdifferentiering ikke ngdvendigvis at veere
succesfuld, da kvaliteten af undervisningsdifferentieringen i hgj grad afhaenger af, om leereren
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har kendskab til elevens faglige udgangspunkt i forhold til at nd bestemte fastsatte mal. Lige-
ledes er laererens viden om laesning veesentlig i forhold til at kunne tilrettelaegge en laerings-
proces, der bringer eleven neermere malene. Vi har derfor testet, om undervisningsdifferentie-
ring har en betydning for de leerere, der angiver, at de i hgj grad anvender test i 5. klasse til at
fastseette individuelle mal for eleverne, kombineret med, at lzererne har en hgj grad af viden
om laesning. Heller ikke her ser vi en sammenhaeng mellem laererens undervisningsdifferenti-
ering og elevernes laesekompetencer.

Et andet element, vi har testet, er, hvilken betydning undervisningsdifferentiering har i klasser,
hvor der er store faglige niveauforskelle. Man kan saledes forestille sig, at en hgj grad af un-
dervisningsdifferentiering isaer er gavnlig i klasser, hvor eleverne har store forskelle i leeseni-
veau. Den hypotese har vi testet, men heller ikke her lader undervisningsdifferentiering til at
have en sammenhaeng med stgrre leesefremgang. Det er i sig selv interessant at se, om klas-
ser, hvor der er store forskelle mellem elevernes laeseniveauer i 4. klasse, klarer sig darligere
end mere homogene klasser. Man ma formode, at det er en starre udfordring for leereren at
understgtte alle elevers laeseudvikling i klasser, hvor leeseniveauerne blandt eleverne er me-
get forskellige. For at teste hypotesen har vi dannet en variabel, der beskriver grader af, hvor
stor spredning der er mellem eleverne i klassen, malt ud fra elevernes laeseniveau i 4. klasse.
I de 10 % af klasserne p& mellemtrinnet, der er mest homogene, er der i gennemsnit en for-
skel pa de tre steerkeste og de tre svageste laesere pa lidt over ét klassetrin. | de 10 % af
klasserne, der er mest heterogene, er samme forskel pa ca. 1,8 klassetrin. Der er altsa store
forskelle i leeseniveauer inden for samme klasse, selv i de mest homogene klasser. Nar det er
sagt, s& ma det alt andet lige veere en stgrre udfordring at forbedre alle elevers leesekompe-
tencer i de 10 % mest heterogene klasser. Resultater af analysen viser imidlertid, at man ikke
kan konkludere, at heterogene klasser klarer sig darligere end mere homogene klasser.

Det lader altsé ikke umiddelbart til, at det gar ud over undervisningskvaliteten, at der er store
forskelle i elevernes laeseniveauer.

Endelig har vi testet, om betydningen af undervisningsdifferentiering afhaenger af, hvor stor
klassen er. Dette lader heller ikke til at veere tilfaeldet.

Som naevnt indledningsvist er det yderst vanskeligt at male begrebet undervisningsdifferentie-
ring, fordi det ikke kan omseettes til f& og enkle mal, men derimod er et komplekst begreb, der
ifolge paedagogisk og didaktisk forskning bgr gennemsyre al praksis i forbindelse med forbe-
redelsen og gennemfarelsen af undervisningen. Derfor er det ogsa vigtigt, at resultaterne af
denne analyse ikke reduceres til den simple konklusion, at undervisningsdifferentiering er li-
gegyldig. Ikke desto mindre er det interessant, at de fa undersggelser, der er lavet af betyd-
ningen af begrebet undervisningsdifferentiering, ikke kan pavise dets sammenhaeng med ele-
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vernes praestationer. Som Formandskabet ogsa bemeerker i sin beretning fra 2013, laegger
dette op til, at man fortsat har fokus pa at arbejde med, hvordan undervisningsdifferentiering
skal forstas. Og resultaterne af denne analyse kan yderligere give anledning til overvejelser
over, om det fortsat er meningsfuldt at tale om undervisningsdifferentiering som et samlet be-
greb, eller om man bgr udkrystallisere begrebet og i stedet tale om de enkeltdele, som begre-
bet tilsammen bestar af.

4.6 Elevinddragelse

Danske Skoleelever har i 2012 faet udarbejdet en rapport om potentialer ved elevinddragelse
(Andersen et al., 2012). Rapporten konkluderer, at der er et stort uudnyttet potentiale i elev-
inddragelse, da det styrker bade fagligheden, samfundsengagementet og trivslen. Et forbe-
hold for undersggelsens resultater er dog, at det kan teenkes at heenge sammen med, at fag-
ligt dygtige elever i hgjere grad bliver inddraget.

En raekke andre forskningsprojekter bekreefter betydningen af at inddrage elever i tilretteleeg-
gelsen og gennemfgrelsen af undervisningen, hvorfor vi i denne undersggelse ogsa har fun-
det det relevant at kigge pa betydningen af elevinddragelse. Med henvisning til bl.a. Hattie bli-
ver elevinddragelse her defineret bredt. Med elevinddragelse refereres saledes ikke alene til
elevens indflydelse p& undervisningens indhold og metoder, men ogsa elevens inddragelse i
at seette mal for egen leeseudvikling.

Hvordan maler vi elevinddragelse?

Leerernes praksis med at inddrage eleverne i undervisningens form og tilretteleeggelse har vi
malt ved at bede leererne om at vurdere, i hvilken grad de har inddraget eleverne i falgende:
At seette individuelle mal for den enkelte elev i laesning

At veelge litteratur til frileesning

At veelge materialer/bgger til undervisningen i dansk

At veelge opgaver de skulle arbejde med i danskundervisningen

At veelge organiseringsformer i undervisningen (fx klasseundervisning, holddeling, gruppe-
arbejde, laesning to-o0g-to).

a b wdNPE

Leererne skulle vurdere udsagnene pa en skala fra 1 til 7, hvor 1 er "Slet ikke”, og 7 er "l hgj
grad”. Ved at bruge den statistiske metode faktoranalyse har vi undersggt, om de fem udsagn
maler det samme underliggende begreb.

Faktoranalysen viste, at det kun er de sidste tre udsagn i spgrgsmalsbatteriet om elevinddra-

gelse, der korrelerer sa meget, at det maler samme dimension af begrebet elevinddragelse,
mens de to fgrste udsagn hver iseer maler to andre dimensioner af elevinddragelse. De sidste
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tre udsagn kan tolkes som et udtryk for laererens praksis med at inddrage eleverne i undervis-
ningens indhold og form, mens de to farste udsagn specifikt maler, om laereren inddrager ele-
ven i at fastseette individuelle mal samt valg af frileesning. Pa baggrund af faktoranalysen har
vi dannet et indeks, der udtrykker, hvor meget leereren inddrager eleverne i undervisningens
indhold og form. Indekset er bagefter inddelt i tre lige store kategorier, efter hvor meget den
enkelte leerer inddrager eleverne. | analysen undersgger vi, om bade indekset og de to ferste
udsagn har betydning for udviklingen af elevernes laesekompetencer.

Resultater af analysen

Resultaterne af analysen viser, at laesesteerke klasser (de 25 % mest lsesestaerke klasser malt
i 4. klasse) har en starre laeesefremgang, hvis de i hgj grad inddrages i undervisningens ind-
hold og form. Modsat viser analysen, at de svageste og middelpraesterende klasser (de reste-
rende 75 %) har en relativt mindre leesefremgang, hvis eleverne inddrages i undervisningens
indhold og form. Det lader altsa til, at det kan veere en god idé at inddrage elever fra klasser,
der har mange steerke laesere, i beslutninger om valg af fx materialer, opgaver og organisati-
onsformer, mens undervisningen i mindre laesestaerke klasser kalder pa en hgjere grad af lze-
rerstyring.

Det er vigtigt at naevne, at indekset ikke maler, hvor god lzereren er til at ggre undervisningen
spaendende og vedkommende for eleverne. Indekset maler heller ikke leererens evne til at ga i
dialog med eleverne om undervisningsindholdet. Disse dimensioner vil sikkert veere til gavn
for alle klasser uanset laeseniveau. Dette kan vi dog ikke teste i denne undersggelse. | SFI's
undersggelse (2013) blev det testet, om det havde en betydning for afgangskarakterer, at ele-
verne vurderede, at laereren var god til at ggre undervisningen spaendende. Ud fra elevvurde-
ringen kunne dette ikke pavises.

Ud over at teste betydningen af indekset for elevinddragelse af undervisningens form og ind-
hold har vi ogsa testet to andre dimensioner af elevinddragelse, nemlig elevinddragelse i at
opstille individuelle mal samt valg af frilaesning. Resultaterne af analysen viser, at vi ikke kan
pavise, at disse to dimensioner har en sammenhaeng med udviklingen af elevernes laesekom-
petencer. Samme resultat er geeldende uanset klassens laeseniveau.

4.7 Anvendelse af testredskaber

Siden 2010 har det veeret obligatorisk for 2.-, 4.-, 6.- og 8.-klasser at gennemfgre de nationale
test i dansk, leesning. Herudover kan man hvert efterar gennemfare en frivillig national test,
som ligner de obligatoriske tests, og som giver mulighed for at falge en klasses eller elevs lee-
seprogression teet. De frivillige og de obligatoriske tests maler de samme dimensioner af laes-
ning med samme opgavetyper, dog er de konkrete spgrgsmal ikke identiske. Af vejledningen

Undersggelse af leeseindsatser 57



til disse tests fremgar det, at hensigten er, at de skal bidrage til, at leereren kan malrette un-
dervisningen mod den enkelte elev (Nielsen, 2010), jf. afsnit 3.2.

Brugen af tests kan ses som et redskab til evaluering, da det bl.a. kan give leererne viden om,
hvorvidt eleverne har faet det tilsigtede ud af undervisningen, og dermed give viden om, hvor-
dan den undervisning, man gennemfgrer, virker. Herudover kan det ses som et redskab i til-
rettelaeggelsen af undervisningen, da leereren pa baggrund af testresultaterne far viden om
elevernes faglige niveau inden for forskellige dimensioner af laesningen (afkodning, sprogfor-
stdelse og leeseforstaelse).

| dette afsnit har vi fokus p&, hvilken betydning det har for elevernes lzeseudvikling, at leererne
anvender lzesetest blandt andet til tilretteleeggelse af undervisningen. Fokus er ikke kun pa
anvendelse af nationale test, men mere bredt pa anvendelse af alle de testredskaber der bru-
ges i 5. klasse. | vores datagrundlag er der meget fa laerere som ikke benytter testredskaber i
5. klasse. Det ggar det vanskeligt at vurdere hvorvidt der er sammenhaeng mellem gennemfga-
relsen af den nationale test i laesning, og elevernes leesefremgang. Formalet med denne un-
dersggelse er sdledes ikke at vurdere hvorvidt det har en effekt at gennemfare tests, men i
stedet at undersgge om graden af laerernes anvendelse af testresultater er forbundet med lee-
sefremgang. Undervisningsministeriet har i gangsat en stor undersggelse der netop fokuserer
pa effekten af at gennemfare nationale test, og som indeholder et undersggelsesdesign der er
tilrettelagt til at vurdere om det nationale testsystem generelt har en effekt.

Hvordan maler vi anvendelse af testredskaber?

| spgrgeskemaet har vi spurgt, hvilke laesetests leereren har brugt i 5. klasse. Desuden har vi
koblet registerdata, der beskriver, om eleverne har deltaget i de frivillige nationale test i efter-
aret 2010 (mens de gér i 5. klasse) og efteraret 2011 (mens de gar i 6. klasse). Registerdata
om de nationale test er brugt til at validere svarene i spgrgeskemaet samt brugt til at beskrive,
hvor mange der har brugt de frivillige nationale test i 6. klasse. | nedenstdende tabel ses, hvil-
ke tests leererne har gennemfart i 5. klasse, samt anvendelsen af den frivillige nationale 6.-
klassetest i 6. klasse.

Tabel 3
Gennemfgrelse af laesetests i 5. klasse samt gennemfgrelse af frivillige nationale laese-
tests i 6. klasse

%

Brug af leesetests i 5. klasse (n = 1.069 leerere)
Har ikke gennemfart leesetest i 5. klasse 10
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Den frivillige nationale 4.-klassetest

27

Den frivillige nationale 6.-klassetest 23
Lees 5 49
Andet 32

fortseettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

%

Brug af frivillige nationale laesetests i 6. klasse: (n = 18.880 elever)

Har ikke gennemfgart frivillig national 6.-klassetest 29
Har gennemfgrt én frivillig national 6.-klassetest 62
Har gennemfagrt to frivillige nationale 6.-klassetests 9

Kilde: Kilde: Registerdata samt spgrgeskemaundersggelse.

Note: Fglgende to spgrgsmal er brugt i spargeskemaet til at identificere, hvilke tests leererne i 5. klasse har
anvendt: "Har du i sidste skolear (mens eleverne gik i 5. klasse) anvendt lzesetest til at male elevernes leese-
kompetencer?” og "Hvilke laesetest anvendte du i sidste skolear?”. Laerernes brug af frivillige nationale test er
identificeret vha. registerdata.

Langt de fleste leerere i 5. klasse anvender en eller flere leesetests, kun 10 % har ikke anvendt
leesetests i 5. klasse. Det er leesetesten Laes 5, der bruges af flest leerere i 5. klasse, naesten
halvdelen af leererne (49 %) bruger denne test. | 6. klasse kan man se, at hele 71 % har gen-
nemfgrt en eller to frivillige nationale 6.-klassetests.

For de lzerere, der har anvendt leesetests i 5. klasse, har vi i et spgrgsmalsbatteri spurgt, i
hvilken grad de har anvendt testene til fglgende:

Tilretteleeggelse af undervisningen

Diskussion ved skole-hjem-samtale

At opstille undervisningsmal for klassen

At opstille lzeringsmal for den enkelte elev

At tager samtale med den enkelte elev om dennes leesekompetencer

Holddannelse.

o0 WN PR

Leererne har vurderet udsagnene pa en skala fra 1 til 7, hvor 1 er "Slet ikke”, og 7 er "I hgj
grad”. P& baggrund af faktoranalyse kan vi se, at de fagrste fem udsagn maler samme under-
liggende begreb, mens det sjette udsagn maler en anden dimension. Det tolker vi som et ud-
tryk for, at de farste fem udsagn maler anvendelse af testresultater, mens det sjette udsagn
ogsa maler, om leereren i det hele taget anvender holddannelser i danskundervisningen. P&
baggrund af faktoranalysen har vi dannet et indeks, der udtrykker, hvor meget leereren an-
vender tests, baseret pa leererens samlede besvarelser af de fgrste fem udsagn. Indekset er
bagefter inddelt i tre lige store kategorier, efter hvor meget den enkelte laerer anvender tests.

Resultater af analysen

De leerere, der i hgj grad anvender testresultater, har klasser med starre leesefremgang end
klasser, hvor leereren i mindre grad anvender testresultater. Leerere, der hgrer til den gruppe
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(33 %), der anvender testresultaterne mindst, har klasser, der har en mindre udvikling af lae-
sekompetencer, end de leerere, der anvender testresultaterne mere. Analysen viser desuden,
at det har en seerligt positiv betydning for laesesvage elever, at laereren i hgj grad anvender
testresultater i 5. klasse. Resultatet kan skyldes, at det er seerligt vigtigt, at leereren er i stand
til at omsaette testresultater for elever, der kraever en seerlig statte til at forbedre deres leese-
kompetencer.

Fortolkningen vanskeliggares af, at de 11 % af leererne, der slet ikke gennemfgrer leesetests,
praesterer pd samme niveau som de leerere, der i hgj grad anvender testresultaterne. Umid-
delbart er resultatet sveert at fortolke, da det at gennemfgre leesetests, som lesereren i mindre
grad anvender, burde have nogenlunde den samme betydning som slet ikke at gennemfgre
leesetests. Det er dog sandsynligt, at der kan veere tale om omvendt kausalitet. Hvis laereren
oplever, at klassens leeseprogression er god, er det sandsynligt, at leereren i nogle tilfeelde
undlader at gennemfgre tests. Omvendt er det sandsynligt, at laereren veelger at gennemfare
leesetests, hvis leereren ikke oplever en tilstraekkelig stor lseseprogression i klassen. Det er
derfor sandsynligt, at der kan veere noget uobserverbart, som korrelerer med det at gennem-
fare tests, og at det at gennemfgre tests derfor har en stgrre betydning, end man umiddelbart
kan se i analysen. Omvendt kan det ogséa vaere at den negative betydning af i mindre grad at
anvende testresultater er overvurderet. Det er sandsynligt, at de leerere, som har brugt tid pa
at gennemfare en test, men som i mindre grad anvender testresultaterne, pa andre uobser-
verbare punkter ikke er gode til at udvikle elevernes laesekompetencer. Pa baggrund af analy-
serne er der sveert at konkludere noget entydigt om betydningen af at leererne anvender test-
resultater.

Vores analyse viser, at der er en relativt stor sammenhaeng mellem at gennemfgre den frivilli-
ge nationale leesetest i 6. klasse og elevernes laesefremgang. De elever, der har gennemfart
én frivillig laesetest, rykker i gennemsnit 1,5 maneder mere fra 4. til 6. klasse end de elever,
der ikke gennemfgrer en frivillig leesetest. De 9 % af eleverne, der har gennemfart to frivillige
leesetests, rykker i gennemsnit hele 3,4 maneder mere end de elever, der ikke gennemfarer
en frivillig leesetest. Disse sammenheaenge er markant stgrre for laesesteerke elever, der i gen-
nemsnit rykker 2,6 maneder mere ved én gennemfgrt frivillig test og 4,3 maneder ved to gen-
nemfgrte tests.

Resultaterne af analysen viser desuden, at betydningen af at gennemfare frivillige tests er
starst for de elever, der gennemfarer den frivillige test teettest pa den obligatoriske test. Be-
tydningen falder for hver maned, tidsperioden mellem de to tests gges med. Sammenhaengen
er ikke leengere signifikant for frivillige tests, der er gennemfgrt mere end fem maneder far
den obligatoriske test. Derudover er der heller ikke sammenhgeng mellem de 23 % af laererne,
der gennemfgrte en frivillig 6.-klassetest i 5. klasse, og klassens lsesefremgang.
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Der er en relativt stor sammenhaeng mellem at gennemfare frivillige tests taet pa den obligato-
riske test. Elever, der gennemfarer den frivillige test hgjst tre maneder inden den obligatoriske
test, rykker deres leesekompetencer 2,5 maneder mere pa mellemtrinnet end elever, der slet
ikke gennemfarer en frivillig test i 6. klasse. Denne sammenhaeng er noget starre for leese-
staerke elever. De rykker deres laesekompetencer 3,1 maneder mere end laesestaerke elever,
der ikke har taget en frivillig laesetest.

Det, at betydningen af de frivillige tests mindskes, jo laengere tidsafstand der er til den obliga-
toriske test, peger i retning af, at en del af sammenhaengen skyldes at eleverne bliver treenet i
at tage den nationale 6.-klassetest, og at denne effekt aftager, jo leengere tid der gar, fra ele-
ven tager den frivillige test, til eleven skal tage den obligatoriske laesetest. Man ma formode,
at hvis laereren skal na at tilpasse undervisning til klassen og den enkelte elev pa baggrund af
den frivillige test, s ville betydningen af de frivillige tests i stedet @ges, jo flere maneder der
er mellem de to tests. Det er dog vigtigt at pointere, at eleverne ikke far de samme spgrgsmal
i de to tests, men at opgavetyperne er de samme.

Man bgr overveje, om det er hensigtsmaessigt, at den frivillige 6.-klasselaesetest kan gennem-
fares sa teet pa den obligatoriske 6.-klasseleesetest. Pa de klassetrin, hvor eleverne skal have
en obligatorisk leesetest (2., 4., 6. og 8. klasse), kunne man fx fremrykke gennemfgrelsen af
de frivillige leesetests til starten af skolearet i august og september.

4.8 Undervisningsmilje

Plauborg m.fl. (2010) fremhaever, at leeringsmiljget spiller en vaesentlig rolle, og at det ma vae-
re positivt, omsorgsfuldt og arbejdscentreret, at fagligt svage elever ikke ma udskilles, og at
elevkategoriseringer skal undgas. Ifglge Hattie (2013) er et positivt leeringsmiljg en forudseet-
ning for leering, og tryghed er afggrende for et positivt leeringsmiljg. EVA (2013) peger p3, at
positive leeringsfeellesskaber, hvor der er en feelles faglig gejst, og hvor der er tryghed til at
prove sig frem og fejle, kan have betydning for at skabe et ambitigst laeringsmiljg med hgje
forventninger til alle elever. Eleverne kan samtidig selv, gennem positive forventninger til hin-
anden, skabe en faelles motivation og fastholde hinanden i den faglige fordybelse. Med afseet i
ovenstdende analyser har vi saledes fundet det relevant at undersgge, hvilken betydning mil-
j@et har, nar man kigger specifikt pa progressionen i elevernes leesekompetencer.

Hvordan maler vi undervisningsmiljget?

To steder i spgrgeskemaet spgrger vi ind til klassens undervisningsmiljg, dels i ét spgrgs-
malsbatteri, der specifikt er rettet mod at male klassens undervisningsmiljg, og dels som del
af det spgrgsmalsbatteri, der maler, hvordan laereren prioriterer undervisningstiden (se afsnit

62 Danmarks Evalueringsinstitut



4.3). | spgrgsmalsbatteriet, der specifikt er rettet mod at male klassens undervisningsmilja,
skal leererne vurdere, i hvilken grad falgende er tilfaeldet:

1 Eleverne har veeret engagerede og arbejdsomme

2 Eleverne har haft et godt socialt sammenhold

3 Leereren har brugt tid pa at skabe ro i klassen

4 Leereren har brugt tid pa at lgse konflikter mellem eleverne.

Leererne har vurderet de fire udsagn pa en skala fra 1 til 7, hvor 1 er "Slet ikke”, og 7 er "I hgj
grad”. Leererne har foretaget vurderingen pa baggrund af klassemiljget fra 5. klasse, frem til
de besvarer skemaet i midten af 6. klasse.

Desuden har leereren sammen med ti andre udsagn skullet vurdere, hvor meget tid leereren
har brugt pa felgende: "Klasseledelse (fx skabe ro i klassen, lgse konflikter, samle klassen ef-
ter gruppearbejde m.v.)". Igen pa en skala fra 1 til 7, hvor 1 er "Ingen tid”, og 7 er "Meget tid”".
For svarfordelinger af de anvendte spgrgsmal se tabelrapport pa eva.dk.

Der er i alt dannet fem variable, en variabel for hvert udsagn, der efterfglgende er testet i den
statistiske model. Variablene er testet enkeltvis i modellen, da de indbyrdes alle korrelerer re-
lativt meget.

Resultater af analysen

Resultaterne af analysen viser, at det har sammenhaeng med udvikling af leesekompetencer
pa mellemtrinnet, nar lzererne oplever, at eleverne er engagerede og arbejdsomme, og nar
leereren ikke bruger tid pa at skabe ro i klassen og pa at Igse konflikter mellem eleverne.

Der er altsa klare indikationer pa, at jo mere undervisningsmiljget i klassen er preeget af ro, fa
konflikter og engagerede elever, jo bedre er klassens leeseudvikling.

Dette resultat stemmer overvejende overens med gvrig forskning, herunder SFI's rapport fra
2013 om elevpraestationer i folkeskolen. | rapporten konkluderes, at 9.-klasseelever far bedre
karakterer, hvis klassemiljget er praeget af, at eleverne har en god relation til lzereren. | SFI's
rapport konkluderes ogsa, at gode relationer mellem eleverne haenger sammen med hgjere
karakterer. | vores undersggelse kan vi ikke pavise, at laererens vurdering af, at der er et godt
socialt sammenhold i klassen, heenger sammen med stgrre leesefremgang.

Det skal dog naevnes, at det kan veere svaert at isolere betydningen af et godt undervisnings-
miljg. Det, at laereren fx vurderer, at der er fa konflikter, og at eleverne er engagerede, kan
haenge sammen med, at klassen i udgangspunktet har mange elever, der er meget motivere-
de for at leere.
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4.9  Opsummering

Resultaterne viser, at de klasser, der har starst leesefremgang pa mellemtrinnet, har haft lee-

rere, der:

» Har stor viden om laesning

* Prioriterer, at eleverne arbejder med spgrgsmal under og efter laesning, samt prioriterer at
leese faglitteratur

» Anvender forskellige undervisningsmaterialer

« Bruger lidt tid pa at skabe ro og lgse konflikter

« Gennemfarer de frivillige nationale test i dansk, laesning fa maneder inden den obligatori-
ske test.

Leerere, der har meget viden om, hvordan man bgr tilrettelaegge sin undervisning for at styrke
elevernes sprogforstaelse, har klasser med stgrre leesefremgang. Resultatet peger pa, at
danskleerere, der har elever pa mellemtrinnet, saledes har brug for specifik viden om, hvordan
eleverne p& mellemtrinnet kan arbejde med sprogforstaelse, for at gennemfare en succesfuld
leeseundervisning. Det lader derfor til at vaere vigtigt, at kommuner og skoler prioriterer denne
form for kompetenceudvikling blandt danskleerere.

Leerere, der prioriterer at bruge meget tid pa, at eleverne skal forholde sig til spargsmal og
opgaver, mens de leeser, samt leerere, der bruger meget tid pa at have fokus pa leesning af
faglitteratur, har klasser med stgrre lzeseudvikling pa mellemtrinnet. Det lader til at veere vig-
tigt, at danskleerere pa mellemtrinnet har stort fokus pa, hvordan eleverne kan arbejde med og
reflektere over de tekster, de laeser, under og efter leesningen. Derudover viser analysen, at
det har en gavnlig betydning for elevernes leeseudvikling, nar leereren prioriterer at arbejde
med faglittereere tekster i undervisningen. | forleengelse af dette viser analysen, at leerere, der
anvender flere forskellige undervisningsmaterialer og ikke holder sig til ét primeaert leesebogs-
system, har klasser med stgrre leesefremgang. Analysen peger desuden p4, at det har en ne-
gativ betydning for udviklingen af elevernes lsesekompetence, hvis laereren anvender ét pri-
meert leesebogssystem, som ikke er blandt de mest udbredte leesebogssystemer. Samlet set
peger analysen pa, at elever, der bliver preesenteret for mange forskellige genrer og tekstty-
per, ogsa har stgrre laesefremgang pa mellemtrinnet.

Et fierde forhold, der lader til at have betydning for udviklingen af leesekompetencer, er under-
visningsmiljget. Laerere, der bruger relativt lidt tid pa at skabe ro i klassen, og hvor undervis-
ningsmiljget er praeget af f konflikter og engagerede elever, har klasser med stgrre leese-
fremgang p& mellemtrinnet. Det skal dog naevnes, at det kan vaere sveert at isolere betydnin-
gen af et godt undervisningsmiljg. Det, at leereren fx vurderer, at der er fa konflikter, og at ele-
verne er engagerede, kan haenge sammen med, at klassen i udgangspunktet har mange ele-
ver, der er meget motiverede for at leere.
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Endelig peger vores analyse pa, at det har en ret markant positiv betydning for progressionen
i elevernes laeseudvikling, at leererne gennemfarer den frivillige nationale 6.-klassetest fa ma-
neder inden gennemfgrelsen af den obligatoriske 6.-klassetest. Dele af den positive betydning
skyldes sandsynligvis, at eleverne bliver mere bekendt med testen og testsituationen.

En interessant iagttagelse i vores analyse er, at vi ikke kan se en sammenhaeng mellem laere-
rens omfang af undervisningsdifferentiering og klassens leesefremgang. Dette gar sig heller
ikke geeldende i klasser, hvor laesespredningen blandt eleverne er stor. | tolkningen af dette
resultat er det yderst vigtigt at vaere opmaerksom pa, at begrebet undervisningsdifferentiering
er vanskeligt at male, fordi det ikke kan omseettes til fa og enkle mal, men derimod er et kom-
plekst begreb, der ifglge paedagogisk og didaktisk forskning bar gennemsyre al praksis i for-
bindelse med forberedelsen og gennemfarelsen af undervisningen. Derfor er det ogsa vigtigt,
at resultaterne af denne analyse ikke reduceres til den simple konklusion, at undervisningsdif-
ferentiering er ligegyldig. | den forbindelse er det interessant at bemaeerke, at det ikke lader til
at ga ud over undervisningskvaliteten, at der er store forskelle i elevernes leeseniveauer i
klassen. Med andre ord praesterer klasser, hvor leeseniveauet er mere ens, ikke bedre end
klasser, hvor elevernes laeseniveau er meget forskelligt. Skoler og leerere lader altsa til at
kunne handtere heterogene klasser lige sd godt som mere homogene klasser.
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5  Laererkarakteristika

| dette kapitel vil vi undersgge, hvilken betydning forskellige leererkarakteristika har for elever-
nes udvikling af leesekompetencer pa mellemtrinnet. Hattie (2009) har i sine metastudier pa-
vist, at der kun er en beskeden sammenhaeng mellem lzererkarakteristika, forstdet som kan
og erfaring, og elevernes preaestationer. Nogenlunde samme resultater nar SFI frem til i sin
rapport fra 2013 (Winter og Lehman, 2013). Vi synes dog, at det er relevant at undersgge i
denne sammenhaeng, hvor vi fokuserer specifikt pa elevernes laeseprogression. Séledes kan
man forestille sig, at resultatet er anderledes, nar man har fokus pa laesning specifikt. | denne
rapport undersgger vi betydningen af faglgende forhold:

+ Uddannelsesbaggrund (linjefag i dansk, efteruddannelse)

* Anciennitet

* Kgn

» Tilknytning og kendskab til klassen.

Ligesom i foregdende afsnit har vi ogsa i dette afsnit testet, bAde om ovenstaende forhold har
en generel betydning for alle elever, og om betydningen afheenger af elevens eller klassens
leeseniveau i 4. klasse.

Kapitlet viser, at de klasser, der har starst leesefremgang pa mellemtrinnet, har leerere, der
har faet efteruddannelse i leesning. Desuden har nye leerere med to-fem ars erfaring klasser
med starst laesefremgang, og lzerere med mest erfaring, over 30 ars erfaring, klasser med
mindst leesefremgang. Dette kan skyldes, at nye leerere har mest viden om lsesning, og leerere
med over 30 ars erfaring har mindst viden om laesning. Til gengeeld viser analysen, at laere-
rens kgn og leererens kendskab til klassen ikke lader til at have betydning for klassens lsese-
fremgang.

5.1 Analysegrundlag
Til at undersgge, om ovenstaende leererkarakteristika har betydning for elevernes udvikling af
leesekompetencer p& mellemtrinnet, har vi anvendt en statistisk multilevelmodel med kommu-
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ne-fixed effekter. | de statistiske modeller, der er anvendt i dette afsnit, korrigeres der for: sko-
lerammer, skoletiltag og skolefokus pa laesning, elevens sociale baggrund, klassens ressour-
ceniveau samt leesescore i 4. klasse.

Som udgangspunkt testes leererkarakteristika sammen i modellen, sa det er muligt at analyse-
re hvert enkelt lsererkarakteristikums betydning korrigeret for de andre laererkarakteristika'®,
Dog har vi ogsa opstillet en saerlig model til at undersgge betydningen af laererens kan og an-
ciennitet, hvor der ikke korrigeres for de andre laererkarakteristika. Nar vi undersgger forskelle
mellem mandlige og kvindelige laerere eller nye og mere erfarne laerere, er det hensigtsmees-
sigt ikke at tage hgjde for fx efteruddannelse, da forskelle mellem grupperne pga. forskelle i
vidensniveau er interessante at fa frem. For en mere detaljeret gennemgang af datagrundlag
0g anvendte statistiske modeller se appendiks A. For hovedresultater af de statistiske model-
ler se appendiks B.

5.2 Linjefag samt efteruddannelse

Spgrgsmalet om, hvilken betydning lzerernes uddannelsesbaggrund har for elevernes praesta-
tioner, har veeret undersggt i en raekke forskellige forskningsprojekter. Et interessant resultat,
som bade Hattie i analyserne af en reekke metastudier og SFI med rapporten fra 2013 (Winter
og Lehman, 2013) kommer frem til, er, at lzererens formelle kompetencer, malt pa bl.a. ud-
dannelsesniveau, ikke har betydning for elevernes faglige preestationer. Faktisk finder SFl, at
elever med leerere, der har meritbaggrund, klarer sig bedre end elever med leerere med en fi-
redrig uddannelse.

Da vores tidligere analyser viste en sammenhgng mellem lzerernes viden om lsesning og ele-
vernes praestationer, finder vi det interessant at undersgge, om vi ogsa kan iagttage en sam-

menhaeng mellem laerernes uddannelsesbaggrund og elevernes praestationer. Saledes har vi
undersggt betydningen af, at leererne har linjefag i dansk, samt betydningen af, at laererne har
efteruddannelse i laesning.

Hvordan maler vi leerernes efteruddannelse, samt om de har linjefag i dansk?

| spgrgeskemaet har vi spurgt, om dansklaereren har linjefag i dansk eller tilsvarende, og vi
har spurgt ind til danskleererens efteruddannelsesaktiviteter. Efteruddannelsesaktiviteterne er
inddelt i tre kategorier: 1) kursus i laeesning af under to dages varighed 2) kursus i leesning af to
eller flere dages varighed og 3) diplomuddannelse i leesning eller enkelte moduler af diplom-

10 | zererens viden om lzesning betragtes analytisk som et leererkarakteristikum, men er af formidlingsmaessige
arsager fremstillet i det foregdende kapitel.
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uddannelse. | nedenstaende tabel ses, hvor mange leerere der har linjefag i dansk, samt om-
fanget af efteruddannelse.

Tabel 4
Andel af leerere med linjefag i dansk samt andel af leerere, der har efteruddannelse i
laesning

%

Linjefag (eller tilsvarende) i dansk (n = 1.046)

Ja 75
Nej 25
Total 100

Hgjeste gennemfarte efteruddannelse (n = 1.054)

Kursus af under to dages varighed 42
Kursus af to eller flere dages varighed 38
Diplomuddannelse eller moduler af diplomuddannelse i leesning 20
Total 100

Kilde: Spgrgeskemaundersggelse.

Af tabellen ses, at 75 % af leererne har linjefag i dansk. 42 % af laererne har under to dages
kursus i leesning, 38 % har kursus i leesning af to eller flere dages varighed, mens 20 % har
en diplomuddannelse eller dele af en diplomuddannelse i laesning.

Resultater af analysen

Analysen viser, at det har betydning, at leereren tager efteruddannelse i leesning. Danskleere-
re, der har taget en diplomuddannelse eller dele af en diplomuddannelse i laesning, har klas-
ser, der har 1,4 maneders stgrre laesefremgang end klasser, hvor lzereren har under to dages
kursus i leesning. Laerere, der har taget kursus i laesning af to eller flere dages varighed, ryk-
ker klassen ca. 0,9 maned mere end leerere, der kun har taget kursus i laesning af under to
dages varighed.

Det kan omvendt ikke pavises, at leerere, der har taget linjefag i dansk, har en sammenhaeng
med laesefremgang for alle elever uanset lseseniveau. Til gengeeld lader det til at have betyd-
ning for de 33 % af eleverne, der i 4. klasse leeser p& middelniveau. Det er umiddelbart van-
skeligt at forstd, hvorfor linjefagsuddannede leerere har mere held med at rykke elever med et
middelniveau i laesning og ikke elever med et hgijt eller lavt niveau i laesning. En mulig grund
til, at linjefag i dansk ikke lader til at have betydning for alle elever, kan veere, at det for en stor
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andel af leererne er lang tid siden, de tog linjefag i dansk pa leererseminaret, og at de derfor
ikke har den nyeste viden om resultaterne af de senere ars leeseforskning.

Vi har ogsa undersggt, om betydningen af efteruddannelse og det at have taget linjefag i
dansk gges, nar man undlader at korrigere for leererens viden om leesning. Konklusionerne
gndrer sig ikke af den grund.

Vi har ogsa undersggt, om det at veere merituddannet leerer har betydning for klassens laese-
fremgang. Vi kan ikke pavise, at der er en forskel i klassernes laeesefremgang, afhaengigt af
om lzereren er merituddannet eller har en firearig leereruddannelse. Det er dog vanskeligt at
identificere eventuelle forskelle, da gruppen af meritlaerere er relativt lille, svarende til ca. 6 %.

Ovenstaende resultater er noget mere positive end de resultater, SFI nar frem til i sin rapport
fra 2013. Her kan det ikke pavises, at klasser, hvor laereren har diplomuddannelse eller er lin-
jefagsuddannet, far hgjere karakterer. Desuden viser SFI's analyse, meget overraskende, at
klasser med lzerere, der har en firearig laereruddannelse, far darligere karakterer end klasser,
hvor leererne er merituddannede eller ikke har en uddannelse. | rapporten peges pa, at den
manglende sammenhaeng mellem formelle kompetencer og elevpreestationer kan veere, at
leerere med de bedste formelle kompetencer ogsa overtager vanskelige klasser. En del af
denne selektion kan den neerveerende undersggelse tage hgjde for, da vi her undersgger ud-
viklinger i laesekompetencer og ikke blot elevpraestationer pa ét tidspunkt. Hvis en leerer i 4.
klasse (eller for) overtager en klasse med svage leesere, tages der hgjde for dette i undersg-
gelsen, da vi korrigerer elevernes laesescore i 6. klasse for deres laesescore i 4. klasse. Hvis
vi i modellen undlader at korrigere for leesescore i 4. klasse, s& modellen i hgjere grad ligner
den, SFI har anvendt, reduceres betydningen af at have en diplomuddannelse i laeesning med
13 %, sa der ikke leengere er en signifikant betydning. Dette indikerer, at hvis man ikke ind-
drager leesescore i 4. klasse, kan man i analysen komme til at undervurdere betydningen af
formelle fagkompetencer'. Det er dog vigtigt at vaere opmaerksom pa, at leerernes engage-
ment i laesning kan veere den bagvedliggende arsag — bade til, at de efteruddanner sig, og til,
at deres elever har stagrre laesefremgang. Det kan vi ikke undersgge med de foreliggende da-
ta.

1 SF) bruger desuden en skole-fixed effektmodel, som ikke inkluderer varians mellem skoler. | naervaerende
undersggelse bruger vi en kommune-fixed effektmodel, da vi i en skole-fixed effektmodel vil halvere datamate-
rialet. Hvis vi alligevel specificerer en skole-fixed effektmodel, sendrer estimatet for betydningen af at tage en
diplomuddannelse eller dele af en diplomuddannelse sig ikke. Estimatet er kun signifikant ved et 90 %-
konfidensniveau, hvilket skyldes, at antallet af cases reduceres til det halve.
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5.3 Laererens anciennitet og ken

| dette afsnit undersgger vi betydningen af leerernes kan og anciennitet. Formalet er at under-
sgge, om det har en betydning for elevernes leeseprogression, at leereren er henholdsvis
mand eller kvinde, og om leererens erfaring har betydning. Tidligere studier har vist, at der ik-
ke er sammenhaeng mellem elevernes praestationer og laerernes kagn, men at det til gengeeld
har en positiv betydning at blive undervist af en leerer af samme kon. (Hattie, 2009, Keiser
m.fl., 2002, Dee, 2007 i SFI, 2012).

| forhold til spargsmalet om laererens anciennitet kunne man have den hypotese, at erfarne
leerere er bedre til at udvikle elevernes lsesekompetencer pga. deres erfaring. Denne hypote-
se bekreeftes i SFI's rapport (Winter og Lehman, 2013), som viser, at jo mere erfaring en lee-
rer har, des bedre klarer eleverne sig. | denne rapport finder vi det interessant at teste, hvor-
vidt dette ogsa ger sig gaeldende, nar man kigger pa elevernes leeseprogression. Saledes
kunne man ogsa have den omvendte hypotese, at det iseer er de nyuddannede leerere, som
har den nyeste viden om leesning, og at dette har betydning for elevernes laeseprogression.

Hvordan maler vi anciennitet og kan?

Fra spgrgeskemaet kender vi leererens kan samt anciennitet som grundskoleleerer. Leerernes
anciennitet er inddelt i falgende kategorier: 1) 2-5 &r, 2) 6-15 ar, 3) 16-30 ar og 4) over 30 ar.

Ancienniteten er opgjort i 6. klasse, hvilket betyder, at ancienniteten er et par ar lavere i star-

ten af den periode, som vores undersggelse fokuserer p&, nemlig mellemtrinnet. | nedensta-

ende tabel ses lzerernes fordeling pa ken og anciennitet.

Tabel 5
Leerernes kgn samt anciennitet som grundskolelaerer

%

Kgn (n = 875 klasser)

Mand 12
Kvinde 88
Total 100

Anciennitet (n = 1.068 klasser)

2-5 ar 13
6-15 ar 43
16-30 ar 25
Mere end 30 ar 13
Total 100
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Kilde: Spgrgeskemaundersggelse.

Resultater af analysen af anciennitet

Analysen viser, at nye leerere med 2-5 ars erfaring er de leerere, der har klasser med starst
leesefremgang, mens de leerere, der har hgjest anciennitet, har klasser med mindst lsese-
fremgang p& mellemtrinnet. Der er ingen forskel mellem leerere med 6-15 ars erfaring og lee-
rere med 16-30 ars erfaring. Nye laerere med 2-5 ars erfaring rykker i gennemsnit klassens
leesekompetencer 0,8 maned mere end leerere med 6-30 &rs erfaring (de to midterste katego-
rier) og ca. 2,0 maneder mere end leerere med mere end 30 ars erfaring. Resultatet fas bade
med og uden korrektion for andre lsererkarakteristika. Dette resultat strider mod det resultat,
som SFl-rapporten (2013) nar frem til. | SFl-rapporten konkluderes, at elevernes afgangska-
rakterer stiger med leererens anciennitet.

En forklaring pa ovenstdende resultat kan vaere, at de nye leerere far klasser, der er nemmere
at undervise, mens leerere med meget erfaring far vanskeligere klasser. Analysen viser dog,
at der er en ret klar tendens til, at nye laerere har klasser, der ud fra elevgrundlaget er sveere-
re at lgfte. Nye leerere har oftere klasser med en stgrre andel af efterkommere og indvandrere
og oftere klasser, hvor eleverne har foraeldre med et lavere uddannelsesniveau. De klasser,
de nye leerere har, er ogsa kendetegnet ved at have et lavere laeseniveau malt ud fra 4.-
klasseleesetesten. Nye leerere lader altsa til at vaere ansat pa skoler, hvor elevgrundlaget er
mere ressourcesvagt. Denne analyse siger dog ikke noget om, hvorvidt nye laerere far klas-
ser, der er nemmere at undervise, end mere rutinerede leerere p& samme skole. Faktisk viser
det sig, at hvis man sammenligner lzerere inden for samme skole, sa overtager nye leerere i 4.
klasse oftere den klasse, der har det laveste leeseniveau i 4., end de klasser, som overtages
pa samme skole af mere erfarne leerere. Denne sammenhaeng er dog ikke statistisk sikker,
men data viser ikke indikationer af, at skoler bevidst giver nye leerere klasser, hvor laeseudfor-
dringerne er mindre. Vi kan til gengeeld ikke vurdere, om skolerne bevidst giver nye lserere
klasser, hvor der er faerre konflikter, og hvor undervisningsmiljget er bedre.

Analysen viser, at noget af det, der adskiller nye laerere fra leerere med over 30 ars ancienni-
tet, er, at de har mere viden om laesning inden for bade indeks 2 og indeks 3 (sprogforstéelse
og forstaelse af fagtekster, se eventuelt afsnit 4.2). Da vi ved, at leererens viden om laesning
har betydning for elevernes udvikling af leesekompetencer, kan dette veere med til at forklare,
at nye leerere praesterer bedre end leerere med hgjere anciennitet. En af grundene til, at nye
leerere har starre viden om leesning, kan veere, at danskfaget og leesning fik en markant styr-
ket position pa leereruddannelsen med bekendtggrelsen fra 1998.
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Resultater af analysen af kgn

Resultaterne af analysen viser, at laererens kan ikke har betydning for elevernes resultater. Vi
har desuden undersggt, om betydningen af leererens kan afhaenger af elevens kan. Nogle
forskningsresultater tyder pa, at mandlige lzerere er bedre til at undervise drenge, og at kvin-
delige lzerere er bedre til at undervise piger (Winter og Lehman, 2013). Der er dog ikke noget,
der tyder p4, at dette er tilfeeldet, i vores undersggelse.

Netop spgrgsmalet om laererens ken er der mange leerere, der ikke har besvaret i spgrge-
skemaet (19 %). Det kan skyldes, at skemaet var meget langt, og spgrgsmalet om lzererens
kgn har virket irrelevant. Analysen af betydningen af leererens kgn skal derfor fortolkes var-
somt.

5.4  Leererens tilknytning samt kendskab til klassen

| dette afsnit undersgger vi, om der er en sammenhaeng mellem, at leereren har et godt kend-
skab til klassens elever, og klassens leesefremgang. Et godt kendskab til klassens elever kan
fx betyde, at leereren ved, hvad der iseser motiverer eleverne til deltagelse, samt at leereren har
et indgaende kendskab til den enkelte elevs faglig niveau, udfordringer og progression. En
hypotese kunne veere, at denne viden bidrager til at styrke elevernes progression i leesekom-
petencer.

Hvordan maler vi leererens tilknytning samt kendskab til klassen?

Vi har malt leererens tilknytning og kendskab til klassen ud fra tre parametre:
« Var leereren klasseleerer (i skolearet 2010/11)?

« Havde lzereren klassen i andre fag end dansk (i skolearet 2010/11)?

« Hvilket klassetrin overtog leereren klassen pa?

| forhold til hvilke andre fag laereren underviser klassen i, har vi dannet fglgende kategorier: 1)
ingen andre fag end dansk, 2) kun praktisk-musiske fag, 3) kun ikke-praktisk-musiske fag og
4) bade praktisk-musiske fag og ikke-praktisk-musiske fag.

Vi har undersggt, om de tre parametre har en sammenhgng med elevernes udvikling af lee-
sekompetencer pa mellemtrinnet. For svarfordelinger af de anvendte spargsmal se tabelrap-
port pa eva.dk.

Resultater af analysen

Resultatet af analyserne viser, at vi ikke kan pavise, at leererens tilknytning samt kendskab til
klassen, malt ud fra naevnte parametre, har en betydning for elevernes udvikling af leesekom-
petencer. Det lader altsa ikke til, at det at vaere klasselaerer, og/eller at lsereren har klassen i
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mange fag, har betydning for elevernes leeseudvikling. Derudover er det interessant, at ele-
vernes laeseresultater heller ikke pavirkes af, hvilket klassetrin laereren far klassen p&*. De
fleste leerere overtager klassen i 4. klasse (43 %), hvor mellemtrinnet pd mange skoler be-
gynder. Derudover er der ogsa en relativt stor andel af leerere, der har klassen helt fra 0./1.
klasse (23 %). Analysen viser altsa, at klasser, hvor leererne modtager klassen i 4. klasse, har

samme laesefremgang som klasser, hvor lzererne far klassen fra 0./1. klasse.

5.5 Opsummering

Resultaterne viser, at de klasser, der har starst leesefremgang pa mellemtrinnet, har laerere,
der:

+ Har faet efteruddannelse i laesning

 Er nye leerere med to-fem ars erfaring.

Analysen viser, at det har betydning, at leereren tager efteruddannelse i leesning. Danskleere-
re, der har taget en diplomuddannelse, dele af en diplomuddannelse i laesning eller et kursus i
leesning af to eller flere dages varighed, har klasser, der har stgrre laesefremgang end klasser,
hvor leereren har under to dages kursus i lsesning.

Det kan omvendt ikke pavises, at leerere, der har taget linjefag i dansk, har en positiv betyd-
ning for alle elever uanset leeseniveau. En grund til, at leerere med linjefag i dansk ikke skaber
bedre leeseudvikling for alle elever, kan veere, at det ikke er ensbetydende med, at disse leere-
re har den nyeste viden om laesning. Saledes er der sket meget inden for laeseforskning og
leesedidaktik inden for de senere ar.

Resultaterne af analysen viser til gengaeld, at nye leerere med to-fem ars erfaring har mere
viden om laesning end mere erfarne leerere, og at de nye laerere har klasser, der har starre
fremgang med hensyn til laeseresultater end klasser med mere erfarne leerere. Resultaterne
viser desuden, at lzerere, der har mest erfaring (over 30 ars erfaring), udggar den laerergruppe,
der har mindst viden om leesning og har klasser med mindst laesefremgang pa mellemtrinnet.
Der er ikke noget, der tyder pa, at ovenstaende resultat kan forklares med, at nye leerere far
klasser, der fagligt set er nemmere at lgfte. Tveertimod viser analysen, at nye leerere har klas-
ser, der ud fra elevernes sociogkonomiske baggrund er sveerere at lgfte. De klasser, de nye
leerere har, er ogsa kendetegnet ved at have et lavere leeseniveau malt ud fra 4.-
klasseleesetesten.

2 Dog med undtagelse af, at den lille andel af leerere, der overtager klassen i Igbet af 4. klasse (3 %), praeste-
rer signifikant bedre end lzerere, der far klassen i 0./1. klasse. Dette sendrer dog ikke ved den overordnede
konklusion.
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I denne undersggelse har vi ikke kunnet pavise, at lzererens tilknytning til klassen eller leere-
rens kan har betydning for klassens leesefremgang. Det lader altsa ikke til at have betydning,
at leereren er klasseleerer, og/eller at leereren har klassen i mange fag. Derudover er det inte-
ressant, at klassens leesefremgang ikke lader til at vaere pavirket af, pa hvilket klassetrin leere-
ren far klassen. Klasser, hvor leereren har klassen fra 0./1. klasse, har i gennemsnit samme
leesefremgang som klasser, hvor leereren overtager klassen ved mellemtrinnets begyndelse
(ofte i 4. klasse).
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6 Skolerammer

I de senere ar har det i den offentlige debat veeret diskuteret, om skolens stgrrelse har betyd-
ning for elevernes resultater. Debatten har bl.a. veeret foranlediget af de skolelukninger, man
de senere ar har set i iseer yderomrader i Danmark. Vi har i denne undersggelse derfor fundet
det interessant at undersgge, hvorvidt vi kan identificere sammenhaenge mellem elevernes
leesefaglige progression og skolens og klassens starrelse. Et andet forhold, som i en arraekke
har veeret genstand for en del debat, er betydningen af antallet af timer, eleverne har i de en-
kelte fag. Og med den kommende skolereform er der bl.a. fokus pa at gge timerne i nogle af
skolens kernefag som fx dansk og matematik. En helt anden debat handler om skolernes
grundlaeggende organiseringsform. Inden for de sidste 10-15 ar har mange skoler valgt en or-
ganiseringsform, hvor skolen opdeles i afdelinger efter klassetrin. Leerere er derved tilknyttet
en afdeling, der underviser bestemte klassetrin, hvilket ogsa gar, at klasser skifter laerere, nar
klassen skifter afdeling. | EVA’s caseundersggelse fra 2007 om den afdelingsopdelte skole
(EVA, 2007) konkluderes, at der er forskellige styrker og svagheder ved den afdelingsopdelte
skole. | denne undersggelse er det derfor interessant at undersgge, om skoler, der er afde-
lingsopdelte, ogsa har starre laesefremgang pa mellemtrinnet set i forhold til skoler, der ikke
har denne organiseringsform. Vores undersggelse er sa vidt vides den fgrste undersgagelse,
der undersgger dette blandt danske skoler.

| dette kapitel vil vi derfor undersgge, hvilken betydning skolens organisatoriske rammer har
for den lzeseprogression, klasser har pa mellemtrinnet. Vi har undersggt betydningen af fgl-
gende forhold:

+ Skolestgrrelse malt som antal spor og antal elever pa skolen

* Antal elever i klassen i gennemsnit fra 4. — 6. klasse

+ Antal ugentlige timer i dansk

» Om skolen er afdelingsopdelt eller e;.

Ligesom i de to foregaende afsnit har vi ogsa i dette afsnit testet, bade om ovenstaende for-
hold har en generel betydning for alle elever, og om betydningen afhaenger af elevens eller

klassens leeseniveau i 4. klasse.
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Kapitlet viser, at de klasser, der har stgrst laesefremgang pa mellemtrinnet, er placeret pa sko-
ler, der har én 6.-klasse eller har under 300 elever i alt pa skolen. Derudover har de starste
klasser pa 27-29 elever en mindre laesefremgang end klasser med feerre elever. Kapitlet viser
desuden, at der ikke er forskel pa klassers leesefremgang, nar man sammenligner klasser fra
afdelingsopdelte skoler med klasser fra ikkeafdelingsopdelte skoler. Desuden lader antallet af
planlagte undervisningstimer i dansk heller ikke til at have en sammenhaeng med klassers lee-
sefremgang.

6.1 Analysegrundlag

Til at undersgge, om ovenstaende skolerammer har betydning for elevernes udvikling af lze-
sekompetencer pa mellemtrinnet, har vi anvendt en statistisk multilevelmodel med kommune-
fixed effekter. | de statistiske modeller, der er anvendt i dette afsnit, korrigeres der for: elevens
sociale baggrund, klassens ressourceniveau samt leesescore i 4. klasse. Alle fire skoleram-
mer testes pa samme tid, s& det er muligt at analysere hver enkelt skolerammes betydning
korrigeret for de andre tre skolerammer. Desuden har vi afprgvet, om resultaterne af analysen
pavirkes, nar der foretages yderligere korrektion for lzererkarakteristika samt korrektion for
forhold, der beskriver skoletiltag og skolefokus pa leesning. Resultaterne pavirkes ikke af den-
ne yderligere korrektion. For en mere detaljeret gennemgang af datagrundlag og anvendte
statistiske modeller se appendiks A. For hovedresultater af de statistiske modeller se appen-
diks B.

6.2 Skolestarrelse

Skolestgrrelsen er et omdiskuteret emne i den danske folkeskoledebat. Fortalere for store
skoler argumenterer ofte for, at man pa store skoler bedre kan sikre en mere specialiseret lae-
rerstab, hvor det bl.a. er nemmere at sikre, at lserere underviser i de fag, de er uddannet til at
undervise i. Desuden argumenteres der for, at store skoler er mere omkostningseffektive.
Omvendt argumenteres der for, at sméa skoler er bedre til at sikre trygge og socialt velfunge-
rende undervisningsmiljger (PISA, 2009).

| PISA-rapporten fra 2009 konkluderes, at meget store skoler med over 800 elever preesterer
bedre end mindre skoler i forhold til laesning, men at forskellen er meget lille, nar der korrige-
res for elevernes sociale baggrund. | samme rapport konkluderes modsat om matematikresul-
tater; her opnar mindre skoler bedre resultater end starre skoler. | dette afsnit vil vi dels un-
dersgge, om skolestgrrelsen har betydning for leeseresultater, dels undersgge, om der er tegn
pa, at store skoler i hgjere grad har danskleerere, der er bedre uddannet og har mere viden
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om laesning end mindre skoler. Desuden vil vi undersgge, om der er tegn pa, at mindre skoler
har bedre undervisningsmiljger.

Hvordan maler vi skolestgrrelse?

Skolestgrrelse har vi malt som antallet af 6.-klasser pa skolen i marts 2012 samt antal elever
pa skolen i alt i skoledret 2011/12. Begge oplysninger baserer sig pa registerdata fra to for-
skellige kilder. Antallet af 6.-klasser pa skolen er baseret pA UU Danmarks registerdata, mens
antal elever i alt pa skolen er baseret pé tal fra Undervisningsministeriets databank. | neden-
staende tabel ses fordelingen af antal 6.-klasser pr. skole samt antal elever pr. skole.

Tabel 6
Antal 6.-klasser og antal elever pr. skole i skoledret 2011/12 (n = 772 skoler)

%

Antal 6.-klasser

1 spor 26
2 spor 47
3 spor 22
4-5 spor 6

Total 100

Antal elever pr. skole

Op til 300 elever 28 %
301-500 elever 32%
501-700 elever 27 %
Over 700 elever 14 %
Total 100 %

Kilde: Registerdata fra UU Danmark samt Undervisningsministeriets databank.

Resultater af analysen

Analysen viser, at klasser pa skoler med kun én 6.-klasse har en stgrre laesefremgang pa
mellemtrinnet end klasser pa skoler med mere end én 6.-klasse. Der er ikke signifikante for-
skelle mellem skoler med mere end en 6.-klasse.

Samme resultat opnds i analysen, hvor skolestarrelsen males som antal elever pr. skole. Her

har sma skoler med op til 300 elever ligeledes starre leesefremgang p& mellemtrinnet end
skoler med mere end 300 elever. Skolestarrelsen spiller ikke en rolle blandt skoler, der har
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mere end 300 elever. | PISA 2009-undersggelsen konkluderes modsat, nemlig at det er de
meget store skoler med over 800 elever, der har starst leesefremgang®®. Vores resultat er der-
imod i trad med resultatet for matematikresultater i PISA 2009, her er det ogsa sma skoler,
der har den stgrste fremgang. Det er umiddelbart sveert at forklare disse forskelle mellem
denne undersggelses resultater og resultaterne i PISA 2009. Feelles for resultaterne er dog, at
skolestarrelsen ikke lader til at have stor betydning, da det er nogle meget sma forskelle i
praestationer, der identificeres. Samme konklusion nas ogsé i det systematiske review lavet af
Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (Nordenbo m.fl., 2010). Her konkluderes, at
skolestarrelse ikke er et af de forhold, som med sikkerhed kan forbindes med hgje elevprae-
stationer.

Det er meget vanskeligt at isolere betydningen af skolestgrrelse, da det er sveert at tage hgjde
for, at forskellige foraeldre bevidst kan veelge skoler til og fra, alt efter hvor stor skolen er. Det
er derfor interessant i stedet at undersgge hypoteserne bag, at store og sma skoler preesterer
forskelligt. Den hypotese, der ofte fremhaeves som argument for, at store skoler praesterer
bedre end sma skoler, er, at store skoler bedre kan sikre en mere specialiseret lzererstab,
hvor det bl.a. er nemmere at sikre, at lserere underviser i deres linjefag. Vi har derfor under-
sggt, om store skoler i hgjere grad har danskleerere med linjefag samt mere efteruddannelse
og starre viden om lzesning. Analysen bekreefter, at danskleerere pa meget store skoler (sko-
ler med over 700 elever/skoler med fire eller flere spor), der har undervist i dansk pa mel-
lemtrinnet, i hgjere grad har linjefag i dansk end danskleerere pa mindre skoler. Derudover har
leerere, der er ansat pa skoler med mere end 300 elever, mere viden om laesning inden for
bade indeks 2 og 3 (sprogforstaelse og forstaelse af fagtekster, se eventuelt afsnit 4.2). Til
gengeeld kan vi ikke pavise, at leerere pa store skoler ogsa er bedre efteruddannet.

Det lader altsa til, at sma skoler ikke i samme grad som store skoler har specialiseret viden
om laesning p& mellemtrinnet, og at det for de meget store skoler er nemmere at beseette
danskfaget pa mellemtrinnet med lzerere, der har linjefag i dansk. | vores undersggelse kan vi
ikke afggre, om store skoler er bedre til at tiltreekke lserere med meget viden om leesning, eller
om store skoler er bedre til at skabe laerermiljger pa skolen, som giver lzererne bedre viden
om laesning.

Den hypotese, der ofte fremhaeves som argument for, at sma skoler skaber hgje preestatio-
ner, er, at sma skoler er bedre til at sikre trygge og socialt velfungerende undervisningsmilja-

3 samme resultat genfindes ogs&, hvis man ikke korrigerer for laesescore i 4. klasse. Det lader altsa til, at sm&
skoler med ét spor preesterer bedre i laesning frem til 6. klasse, end starre skoler ggr. Vi har desuden under-
s@gt, hvordan skoler med over 800 elever preesterer. Disse skoler praesterer pa samme niveau som skoler
med 301-800 elever.
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er. Analysen viser, at der ikke er noget, der tyder pa, at klasser pa sma skoler har et bedre
undervisningsmiljg.

6.3 Klassestarrelse

Klassestgrrelsens betydning for faglige resultater i grundskolen er undersggt i mange studier.
Pa baggrund af 164 studier konkluderer Hattie (2009), at de fleste studier viser en meget be-
skeden eller ingen betydning af reduktion af klassestarrelsen. Denne konklusion ligger ogsa i
trdd med resultaterne af danske undersggelser. En analyse af Heinesen (2010) samt en un-
dersggelse af KREVI (2012) viser begge beskedne positive betydninger af reduceret klasse-
sterrelse, mens SFI’s rapport (2013) ikke viser en betydning af reduceret klassestgrrelse. Pa
baggrund af den hidtidige forskning konkluderes det i SFI’s rapport (2013), at reduceret klas-
sestarrelse i bedste fald er en meget dyr made at gge elevernes faglige resultater pa. Grundet
det store politiske fokus, der er pa klassekvotienter, har vi i denne undersggelse fundet det
relevant at teste, om klassestgrrelse har sammenhaeng med elevernes udvikling af leesekom-
petencer.

Hvordan maler vi klassestarrelse?

Klassestarrelsen er beregnet pa baggrund af registerdata fra UU Danmark. Klassestgrrelsen
er et gennemsnit af antal elever i klassen fra 4. — 6. klasse baseret pa fem opggrelser hen
over perioden. Der er i gennemsnit 21 elever i hver klasse i perioden. Vi har opdelt klasserne i
tre kategorier: sma klasser med 10-18 elever, mellemstore klasser med 19-24 elever og store
klasser med 25-29 elever. Samme kategorisering er anvendt i SFI's rapport (2013). | analysen
har vi testet, om ovenstaende klassestgrrelser har betydning for elevernes laeseprogression.
Desuden har vi i analysen opdelt store klasser i to kategorier: klasser med 25-26 elever og
klasser med 27-29 elever, sa der i alt er fire kategorier. Sidstnaevnte analyse gar det muligt at
undersgge betydningen af de starste klasser pa mellemtrinnet. | nedenstaende tabel ses for-
delingen af klasser pa de fire klassestgrrelser.

Tabel 7
Gennemsnitlig klassestgrrelse fra 4. — 6. klasse (n = 1.080 klasser)

%

10-18 elever 22
19-24 elever 60
25-26 elever 15
27-29 elever 4

Total 100

Kilde: Registerdata fra UU Danmark.
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Note: Klassestarrelsen er beregnet ved fem tidspunkter i perioden fra den obligatoriske laesetest i 4. klasse
(skoledr 2009/10) til den obligatoriske laesetest i 6. klasse (skoledr 2011/12).

Resultater af analysen

Analysen viser, at de stgrste klasser med 27-29 elever har en mindre laesefremgang pa mel-
lemtrinnet end mindre klasser. Leesefremgangen for de stgrste klasser er i gennemsnit ca. 1,5
maneder mindre pa mellemtrinnet end for elever i mindre klasser. Der er ikke signifikante for-
skelle mellem de andre klassestgrrelser, der er fx ikke noget, der tyder pa, at laasekompeten-
cerne gges mere i en lille klasse med 10-18 elever end i starre klasser med 19-26 elever™.

Vi har ogsa prgvet at undersgge, om betydningen af klassestgrrelse aftheenger af det laeseni-
veau, eleven har i 4. klasse. Fx kunne man forestille sig, at svage leesere i hgjere grad kunne
have gavn af en mindre klasse, hvor leereren har bedre mulighed for at have mere tid til den
enkelte elev. Analysen peger imidlertid pa, at betydningen af klassestgrrelsen er den samme,
uanset elevens leeseniveau. Igen er det er meget vanskeligt at isolere betydningen af klasse-
stagrrelse, da det er sveert at tage hgjde for, at forskellige foreeldre bevidst kan veelge skoler
med lave klassekoefficienter. Desuden kan der veere en raekke uobserverbare grunde til at
klasser er sma, fx at elever har skiftet skole pga. utilfredshed med det faglige niveau eller triv-
sel i klassen.

Da bade klasse- og skolestarrelse er malt med registerdata, har det veeret muligt at undersga-
ge, om vi far samme resultater, nar modellen anvendes pa alle elever, der har en laesescore i
bade 4. og 6. klasse, og ikke kun pa stikpraven af klasser, hvor danskleereren har besvaret
skemaet. Her f&s samme resultater™.

6.4  Undervisningstimer i dansk

Til forskel fra studier af betydningen af klassestgrrelser er der ikke seerligt mange studier, der
undersgger betydningen af undervisningstid. Hattie (2009) konkluderer, at der langtfra er en
automatisk sammenhaeng mellem gget undervisningstid og elevpreestationer. Hattie mener, at
det formentlig har en starre effekt at gge kvaliteten af den eksisterende undervisningstid end
at gge den formelle undervisningstid. | SFI’s rapport (2013) konkluderes, at elever fra skoler
med mere planlagt undervisningstid ikke opnar hgjere karakterer. Til gengeeld viser SFI's ana-

4 Resultatet sendres ikke af, at der korrigeres for eventuel brug af ekstra leerer/paedagog/assistent.

15| modellen kan der ikke korrigeres for antal dansktimer samt for, om skolen er afdelingsopdelt, da disse data
stammer fra spgrgeskemaet. Denne korrektion har dog ikke betydning for resultatet i stikpraven. Man ma der-
for antage, at det heller ikke har betydning for resultaterne af modellen baseret pa det starre datagrundlag.
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lyse, at elever, der har mere faktisk gennemfart undervisningstid, opnar hgjere karakterer.
Desuden har SFI beregnet en egentlig undervisningstid, hvor tid, der ikke bruges direkte som
undervisningstid, fraregnes. Her viser det sig ogsd, at jo mere egentlig undervisning, leereren
gennemfgrer, jo bedre preesterer eleverne. Da undervisningstid, ligesom klassestgrrelse, poli-
tisk set er meget omtalt, har vi fundet det relevant at undersgge, om undervisningstid heenger
sammen med elevernes udvikling af leesekompetencer pa mellemtrinnet.

Hvordan maler vi undervisningstimer i dansk?

| spgrgeskemaet har vi spurgt danskleereren: "Hvor mange dansktimer pa 45 min. havde
[klassenavn] i gennemsnit om ugen i sidste skolear (2010/11)?”. Vi har bevidst spurgt til antal
dansktimer sidste skolear, som er der, hvor eleverne gar i 5. klasse. 5. klasse deekker en stor
del af perioden fra gennemfgrelsen af den obligatoriske 4.-klassetest til den obligatoriske 6.-
klassetest. Antallet af dansktimer i 5. klasse er derfor en god indikator pa antallet af danskti-
mer mellem de to tests. Vi har ikke konkretiseret, om de skulle svare ud fra planlagte eller af-
holdte timer, men som spgrgsmalet er formuleret, vurderer vi, at leererne har anfgrt de skema-
lagte undervisningstimer i dansk og derved den planlagte undervisningstid i dansk. Vi fandt
det relevant at spgrge om et gennemsnitligt ugentligt timetal, da nogle skoler kan variere an-
tallet af dansktimer pr. uge, fx ved at afholde temauger. Nedenstdende tabel viser fordelingen
af antal dansktimer pr. uge.

Tabel 8
Hvor mange dansktimer pa 45 min. havde [klasse] i gennemsnit om ugen i sidste sko-
ledr (2010/2011)? (n = 1.080 klasser)

%

5 timer 6
6 timer 58
7 timer 28
8 timer eller mere 8
Total 100

Kilde: Spgrgeskemaundersggelse.

Resultater af analysen

Resultaterne af analysen viser, at vi ikke kan se en sammenhang mellem antallet af danskti-
mer og klassens laesefremgang. Vi har desuden lagt klassens tid brugt pa bibliotek oven i de
angivne ugentlige dansktimer. Heller ikke dette viser, at antal dansktimer samt bibliotekstid
har betydning for klassernes leesefremgang pa mellemtrinnet. | vores analyser har vi under-
sggt, om betydningen af antal dansktimer afhaenger af det laeseniveau, eleven har i 4. klasse.
Fx kunne man forestille sig, at svage laesere i hgjere grad kunne have gavn af mere undervis-
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ningstid. Analysen peger imidlertid pa, at antallet af dansktimer ikke lader til at have betydning
for svage laesere. Dette resultat er i overensstemmelse med resultatet i SFI's rapport (2013),
hvor der heller ikke kan pavises en sammenhaeng mellem planlagt undervisningstid og elev-
praestationer. Som SFI ogsa pointerer, er der en fare for, at man i denne type undersggelser
undervurderer betydningen af planlagt undervisningstid. Det er sandsynligt, at nogle skoler
kompenserer for darlige faglige resultater ved at gge antallet af timer. Dette vil resultere i en
undervurdering af betydningen af planlagt undervisningstid. | SFI's rapport refereres til et par
nyere internationale undersggelser af hgj metodisk kvalitet, der begge konkluderer, at planlagt
undervisningstid har en betydning for elevpraestationer. Det bekraefter mistanken om, at det er
muligt, at betydningen af planlagt undervisningstid er underestimeret i nserveerende undersg-
gelse.

6.5  Afdelingsopdelt skole

EVA'’s caseundersggelse af den afdelingsopdelte skole (2007) peger pa, at organiseringsfor-
men har bade styrker og svagheder. Nogle af de vaesentligste styrker ved afdelingsopdelin-
gen er den specialisering, som laererne opnar med hensyn til at undervise elever pa bestemte
klassetrin, det mere velfungerende samarbejde inden for afdelingerne og mulighederne for at
tilpasse paedagogisk udviklingsarbejde til seerlige aldersgrupper. Nogle af de vaesentligste ud-
fordringer er pa den anden side at sikre en god overlevering af eleverne mellem afdelingerne
og at deemme op for den tendens til subkulturer inden for organisationen, som nemt vokser
frem, nar hver afdeling er optaget af sit eget, og som kan have negative konsekvenser for ele-
vernes oplevelse af sammenhaeng i deres skoleforlgb. | rapporten konkluderes ogsa, at leere-
re og ledere savner en mere tydelig faglig identitet specifikt for mellemtrinnet. Laerere og lede-
re havde vanskeligheder ved at identificere, hvilke kompetencer mellemtrinnets laerere har, og
hvilke kerneopgaver de lgser.

Hovedparten af danske folkeskoler er afdelingsopdelte, og vi har derfor fundet det vaesentligt
at undersgge, om afdelingsopdelte skoler har en positiv sammenhaeng med elevernes udvik-
ling af leesekompetencer set i forhold til skoler, der ikke har denne organiseringsform.

Hvordan maler vi, om skolen er afdelingsopdelt?

Vi har stillet to spgrgsmal i spgrgeskemaet med henblik pa at identificere, om skolen er afde-
lingsopdelt. Vi har spurgt: "Er din skole afdelingsopdelt efter trin (fx indskoling, mellemtrin og
udskoling)?”, og dem, der har svaret ja til dette, har vi yderligere spurgt: "Er det mest alminde-
lige pa din skole, at klasser skifter danskleerer, nar de pabegynder mellemtrinnet?”. Ud fra de
to spargsmal har vi kategoriseret skolerne i tre kategorier:

» Afdelingsopdelt skole

84 Danmarks Evalueringsinstitut



« Afdelingsopdelt skole, men hvor det ikke er almindeligt, at eleverne far ny dansklzerer, nar
de starter p4 mellemtrinnet
» lkkeafdelingsopdelt skole.

I nedenstaende tabel ses, at langt hovedparten af skolerne er afdelingsopdelte (71 %).
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Tabel 9
Er skolen afdelingsopdelt? (n = 772 skoler)

%

Afdelingsopdelt skole 71
Afdelingsopdelt skole, men hvor det ikke er almindeligt, at eleverne far ny 15
danskleerer, nar de starter pa mellemtrinnet

Ikkeafdelingsopdelt skole 13
Total 100

Kilde: Spgrgeskemaundersggelse.

Farste kategori deekker over de skoler, hvor skolen er afdelingsopdelt, og hvor klassen som
oftest far en ny dansklaerer, nar mellemtrinnet begynder. Det betyder, at danskleerere pa disse
skoler i hgjere grad har mulighed for at specialisere sig i at undervise elever i dansk specifikt
pa mellemtrinnet. Det betyder ogsa, at danskleereren pé disse skoler ofte ikke har haft klassen
i indskolingen. Anden kategori vil formentlig deekke over de skoler, som fysisk set er opdelt i
trin, men hvor lzererkollegiet ikke er opdelt efter trin. Kategorien deekker ogsa de skoler, hvor
det er mest normalt, at dansklaerere har eleverne bade i indskoling og pa mellemtrinnet, og
hvor leereren slipper klassen efter mellemtrinnet. Endelig deekker sidste kategori over skoler,
som ikke er opdelt i trin, og hvor det mest normale er, at laereren har klassen i hele skolefor-
lgbet.

Resultater af analysen

Analysen viser, at der ikke er forskel pa klassers leesefremgang pa mellemtrinnet, nar man
sammenligner klasser fra en afdelingsopdelt skole (kategori 1) med klasser fra ikkeafdelings-
opdelte skoler (kategori 3)16. Samme resultat ses, nar vi undlader at korrigere for 4.-
klassescoren. Hvilket indikerer, at de to skoletyper ikke kun har klasser med samme laese-
fremgang p& mellemtrinnet, men at det lader til, at leesefremgangen er ens i hele skoleperio-
den fra 0. til 6. klasse.

Til gengeeld viser det sig, at leerere, der angiver, at skolen er afdelingsopdelt, men hvor det
ikke er normalt, at danskleereren overtager klassen ved mellemtrinnet (kategori 2), har klasser
med mindre leeseudvikling end de to andre skoletyper. Det er vanskeligt at afggre, hvilken or-

18 Dette gar sig ogsa geeldende, hvis man definerer sdan, at dansklaereren i klasser fra afdelingsopdelte sko-
ler skal overtage klassen, nar mellemtrinnet pa skolen starter, samt at danskleerere fra ikkeafdelingsopdelte
skoler skal have klassen helt fra 0. klassen eller 1. klasse. Denne yderligere afgraensning af kategorierne an-
drer altsa ikke ved, at skoletyperne preesterer ens.
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ganisering der ggr sig geeldende pa denne type skole, og det er derfor ogsa vanskeligt at give
en god forklaring p&, hvorfor klasser fra denne skoletype har en mindre leesefremgang.

| EVA’s undersggelse (2007) fremheeves, at en af styrkerne ved den afdelingsopdelte skole
er, at organiseringsformen giver stgrre mulighed for, at leererne specialiserer sig i at undervise
bestemte klassetrin. Samtidig blev det ogsa naevnt, at organiseringsformen gar det vanskeli-
gere at sgrge for, at leererne kommer til at undervise i deres linjefag, nar de kun er tilknyttet én
afdeling. Det er derfor interessant at teste, om disse styrker og svagheder kan genfindes med
kvantitative nationale data. Analysen viser, at der ikke er forskelle p& leerernes viden om laes-
ning, alt efter hvilken organiseringsform skolen har. Data giver ingen tegn pa, at afdelingsop-
delte skoler har leerere, der i hgjere grad har viden om laesning. Desuden viser analysen, at
der ikke er tegn pa, at laerere pa afdelingsopdelte skoler i mindre grad har linjefag i dansk.

6.6 Opsummering

Resultaterne viser, at de klasser, der har starst leesefremgang pa mellemtrinnet, er placeret
pa skoler, der:

« Har én 6.-klasse eller har under 300 elever i alt pa skolen

» Har klassestgrrelser med under 27 elever.

Analysen viser, at klasser pa skoler med kun én 6.-klasse har en stgrre laesefremgang pa
mellemtrinnet end klasser pa skoler med mere end én 6.-klasse. Samme resultat opnas i ana-
lysen, hvor skolestgrrelsen males som antal elever pr. skole. Her har sma skoler med op til
300 elever starre laesefremgang pa mellemtrinnet end skoler med mere end 300 elever. | PI-
SA 2009-undersggelsen konkluderes modsat, nemlig at det er de meget store skoler med
over 800 elever, der har starst laesefremgang. Det er umiddelbart sveert at forklare disse for-
skelle mellem denne undersggelses resultater og resultaterne i PISA 2009. Faelles for resulta-
terne er dog, at skolestgrrelsen ikke lader til at have stor betydning, da det er nogle meget
sma forskelle i preestationer, der identificeres. Samme konklusion nas ogsa i det systematiske
review lavet af Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (2010).

Analysen viser, at de starste klasser med 27-29 elever har en mindre lzesefremgang pa mel-
lemtrinnet end mindre klasser. Leesefremgangen for de starste klasser er i gennemsnit ca. 1,5
maneder mindre pa mellemtrinnet end hos elever fra mindre klassestarrelser. Der er ikke sig-
nifikante forskelle mellem de andre klassestarrelser, der er fx ikke forskel pa leesefremgang i
en lille klasse med 10-18 elever set i forhold til en stgrre klasse med 19-26 elever.

Resultaterne af analysen viser, at vi ikke kan pavise, at antal dansktimer har en betydning for

klassens laesefremgang. Dette resultat er i overensstemmelse med resultatet i SFI's rapport
(2013), hvor der heller ikke kan pavises en sammenhaeng mellem planlagt undervisningstid
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og elevpraestationer. Der en fare for, at man i denne type undersggelser undervurderer be-
tydningen af planlagt undervisningstid. Det er sandsynligt, at nogle skoler kompenserer for
darlige faglige resultater ved at gge antallet af timer. Dette vil resultere i, at man undervurde-
rer betydningen af planlagt undervisningstid.

Analysen viser, at der ikke er forskel pa klassers leesefremgang pa mellemtrinnet, nar man
sammenligner klasser fra en afdelingsopdelt skole med klasser fra ikkeafdelingsopdelte sko-
ler. Samme resultat ses, nar vi undlader at korrigere for 4.-klassescoren. Hvilket indikerer, at
de to skoletyper ikke kun har klasser med samme leesefremgang pa mellemtrinnet, men at det
lader til, at leesefremgangen er ens i hele skoleperioden fra 0. til 6. klasse. Til gengeeld viser
det sig, at leerere, der angiver, at skolen er afdelingsopdelt, men hvor det ikke er normalt, at
dansklaereren overtager klassen pa mellemtrinnet, har klasser med mindre lzeseudvikling end
de to andre skoletyper. Det er vanskeligt at afgare, hvilken organisering der gar sig geeldende
pa denne type skole, og det er derfor ogsa vanskeligt at give en god forklaring pa, hvorfor
klasser fra denne skoletype har en mindre leesefremgang.

Ud over at undersgge, om forskellige skolerammer haenger sammen med klassers leesefrem-
gang, har vi ogsa undersggt, om skolestgrrelsen og om det, at skolen er afdelingsopdelt,
haenger sammen med, hvor meget viden om leesning danskleererne har. Analysen peger pa,
at sma skoler ikke i samme grad som store skoler har specialiseret viden om laesning pa mel-
lemtrinnet, og at det for de meget store skoler er nemmere at besaette danskfaget pa mel-
lemtrinnet med leerere, der har linjefag i dansk. | vores undersggelse kan vi ikke afggre, om
store skoler er bedre til at tiltreekke lserere med meget viden om leesning, eller om store skoler
er bedre til at skabe lzerermiljger pa skolen, som giver laererne bedre viden om laesning. Ana-
lysen viser desuden, at der ikke er forskelle pa leerernes viden om laesning, alt efter om skolen
er afdelingsopdelt eller ej. Data giver ingen tegn pa, at afdelingsopdelte skoler har leerere, der
i hgjere grad har viden om laesning.
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7  Elevkarakteristika

| dette kapitel vil vi undersgge sammenhaenge mellem elevernes individuelle karakteristika og
deres leeseudvikling. Dette er interessant i forhold til at analysere, hvilke dimensioner af laes-
ning (afkodning, sprogforstaelse, tekstforstaelse) de pagaeldende elevgrupper har vanske-
ligheder med. Dermed kan kapitlet bidrage med viden om, hvilke dimensioner af leesning det
kan veere seerligt relevant at have fokus pa for forskellige elevgrupper. Desuden vil vi i analy-
sen dels ggre status over, hvor store forskelle der er mellem elevgruppernes laesekompeten-
ceri 6. klasse, dels undersgge, hvor stor en andel af forskellen mellem elevgrupperne der
specifikt er opstaet pa mellemtrinnet. Dette kan give skoler og kommuner viden om, hvad man
specifikt skal veere opmaerksom pa for de pageeldende elevgrupper pa mellemtrinnet.

| kapitlet vil vi fokusere pa nedenstaende elevgruppers laeseniveau i 6. klasse:
« Socialgrupper — malt som foraeldres uddannelsesniveau

+ Elever med og uden indvandrerbaggrund

» Piger og drenge.

Kapitlet viser, at elevens sociale baggrund, indvandrerbaggrund samt kgn har sammenhaeng
med dels lseseniveauet i 6. klasse, dels udvikling af laesekompetencer specifikt pa mellemtrin-
net. Det er helt klart elevernes sociale baggrund, der har stgrst betydning for elevernes leese-
niveau i 6. klasse. Kapitlet viser, at elever fra uddannelsesfremmede hjem har sveerere ved
alle tre dimensioner af leesetesten. Elever med indvandrerbaggrund har starst udfordringer
med ordafkodning. Samtidig viser analyserne, at elever med indvandrerbaggrund i hgj grad
styrker deres leesekompetencer, hvis deres leerere prioriterer undervisningen i afkodning. Ka-
pitlet viser desuden, at det seerligt er i forhold til sprog- og tekstforstéelse, at drengenes leese-
resultater halter efter pigernes i 6. klasse.
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7.1 Analysegrundlag

Datagrundlaget for analyserne i dette afsnit baserer sig udelukkende pé registerdata. Vi har
derfor lavet analyserne pa hele populationen af elever, der gar i en almen 6.-klasse i skolearet
2011/12. Datagrundlaget i analyserne er derfor langt starre, da de foregdende analyser var
betinget af, at leereren havde besvaret spgrgeskemaet, og at leereren havde haft klassen fra
5. klasse. Datagrundlaget bestar af 44.432 elever i 2.456 klasser pa 1.250 skoler. Analysen
baserer sig p& en multilevelmodel med skole-fixed effekter'’. Nar vi specifikt undersgger, om
der er opstéet forskelle mellem elevgrupper pd mellemtrinnet, korrigeres 6.-klassescoren for
elevernes 4.-klasse-score. For en mere detaljeret gennemgang af datagrundlag og anvendte
statistiske modeller se appendiks A.

Det er vigtigt at ggre opmaerksom p4, at de elevgrupper, vi undersgger, har vidt forskellige ni-
veauer af laesekompetencer inden for elevgruppen. Nar vi i afsnittet konkluderer, at en elev-
gruppe har et lavere leeseniveau end en anden elevgruppe, er der tale om forskelle i grupper-
nes gennemsnitlige laeseniveau. Gennemsnittet deekker over, at der inden for elevgruppen er
meget store individuelle forskelle i leeseniveau.

7.2 Forzeldres uddannelsesniveau

| dette afsnit undersgger vi sammenhaengen mellem elevernes sociale baggrund, malt som
foreeldres uddannelsesniveau, og elevernes udvikling af leesekompetencer. Det er i mange
undersggelser blevet pavist, at elevernes sociale baggrund har tydelig sammenhaeng med
elevers praestationer i uddannelsessystemet. Af PISA 2009 fremgik det, at elevernes sociale
baggrund ogsa spiller en stor rolle specifikt i forhold til lseseresultater. Derudover fremgar det,
at Danmark sammen med Sverige er blandt de nordiske lande, hvor elevernes sociale bag-
grund betyder mest for elevernes praestationer i leesning. Det er vigtigt at neevne, at elevernes
sociale baggrund ikke udelukkende maler miljgpavirkninger fra hjemmet, men ogsa deekker
over arvelige dispositioner (fx dysleksi og 1Q), der ogsa kan have betydning for elevernes ev-
ne til at leere at leese.

Vi undersgger, bade hvilken sammenhaeng foraeldres uddannelsesniveau har med udvikling
af leesekompetencer specifikt pA mellemtrinnet, og de forskelle, der i alt er i 6. klasse mellem
elever, hvis foraeldre har forskellig uddannelsesbaggrund. Ved at korrigere for elevernes 4.-
klassescore er det muligt at undersgge sammenhaengen mellem foraeldres uddannelsesni-
veau og udvikling af laesekompetencer specifikt p& mellemtrinnet, mens vi ved at undlade at
korrigere for 4.-klasse-scoren kan undersgge, hvor store forskelle der generelt er i 6. klasse. |

7 Der er kun meget sma insignifikante forskelle mellem resultaterne af en skole-fixed effektmodel og en mo-
del, hvor der ikke er anvendt skole-fixed effekter.
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begge tilfeelde korrigeres der for betydningen af indvandrerbaggrund, da vi i kapitlet gnsker at
undersgge betydningen af at eleven har indvandrerbaggrund og foreeldres uddannelse sepa-
rat.

Hvordan maler vi foraeldrenes uddannelsesniveau?

Fra Danmarks Statistiks elevregister har vi oplysninger om foraeldres hgjeste gennemfgarte
uddannelse. Vi har valgt at danne fire kategorier for elevernes biologiske foreeldres uddannel-
sesniveau, som fremgar af nedenstaende tabel.

Tabel 10
Foraeldres hgjeste fuldfagrte uddannelse (N = 44.432)

%

Mindst en forzelder har en lang videregdende uddannelse 17
Mindst en forzelder har en kort eller mellemlang videregaende uddannelse (in- 39
gen foreeldre har en lang videregdende uddannelse)

Mindst en forzelder er fagleert (ingen forzeldre har en videregdende uddannel- 37
se)

Begge foraeldre har en grunduddannelse 7
Total 100

Kilde: Danmarks Statistik.

Resultater af analysen

Analysens resultater viser, at elevernes leesekompetencer i 6. klasse stiger med foraeldrenes
uddannelsesniveau. Resultatet ses i nedenstaende tabel, anden kolonne. Saledes leeser ele-
ver fra hjem, hvor mindst én foraelder har en lang videregaende uddannelse, pa et niveau, der
i gennemsnit er over 15,8 maneder (over et klassetrin) bedre end elever fra hjem, hvor begge
foraeldre har grunduddannelser. Elever fra hjem, hvor mindst en foraelder har en kort eller mel-
lemlang videregdende uddannelse, leeser 9,8 maneder bedre end elever med forzeldre med
grunduddannelse, mens elever af fagleerte foreeldre laeser 3,8 maneder bedre. Resultaterne
svarer til de resultater, der fas i PISA-undersggelsen fra 2009 med nogenlunde samme for-
skelle mellem grupperne.
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Tabel 11

Sammenhang mellem foraeldres uddannelsesniveau og elevers leesekompetencer.
Elevgruppernes antal maneders forspring i leesekompetencer i 6. klasse i forhold til
elever, hvor begge foreeldre hgjst har grunduddannelse (N = 44.432 elever)

Forskel i 6. klasse Forskel i 6. klasse med korrektion
for leesescore i 4. klasse (forskel op-
stdet specifikt mellem 4. og 6. klasse)

Mindst en forzelder har en lang videregdende 15,8%** 4,7xx*
uddannelse
Mindst en foreelder har en kort eller mellem- 9,8+ 2,8%**

lang videregaende uddannelse (ingen foreel-

dre har en lang videregaende uddannelse)

Mindst en foraelder er fagleert (ingen foraeldre 3,8+ 1,3%*

har en videregdende uddannelse)

Kilde: Resultater baseret pa statistiske modeller.

Note: Kolonnerne i tabellen baserer sig pa resultater af to forskellige statistiske modeller. Begge modeller ba-
serer sig pa multilevelmodeller med skole-fixed effekter. | begge modeller korrigeres for betydningen af ind-

vandrerbaggrund. Modellerne adskiller sig ved, at der i anden kolonne er anvendt en model, der ikke korrigerer
for elevernes laesescore i 4. klasse, mens denne korrektion foretages i tredje kolonne.
* = 95 9% konfidensniveau; ** = 99 % konfidensniveau; *** = bedre end 99 % konfidensniveau.

I anden kolonne ses, at omkring 30 % af forskellene i 6. klasse er opstaet pa mellemtrinnet.
Det betyder, at forskellene mellem eleverne forstaerkes yderligere pd mellemtrinnet, saledes
at forskellen i lsesekompetencer forgges mellem elever fra uddannelsesfremmede hjem og

elever fra uddannelsesvante hjem.

| de foregdende analyser har vi sammenlignet leesekompetencer som et gennemsnit af de tre
dimensioner af leesetesten. Vi har desuden lavet tre separate analyser for de tre dimensioner
af laeesetesten (uddybning af, hvad testen maler, findes i afsnit 3.2). Analyserne viser, at elever
fra uddannelsesfremmede hjem har sveerere ved alle tre dimensioner af laesetesten, men at
vanskelighederne er lidt starre ved dimensionen tekstforstaelse. | forhold til tekstforstaelse er
elever med mindst en foraelder, der har en lang videregaende uddannelse, ca. 16,8 maneder
(neesten 1,5 klassetrin) laengere fremme end elever, hvor begge foraeldre hgjst har en grund-
uddannelse.
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73 Indvandrerbaggrund

| dette afsnit undersgger vi sammenhaengen mellem elevers indvandrerbaggrund og elever-
nes udvikling af leesekompetencer. | PISA Etnisk (2009) fremgik det, at der er relativt store
forskelle i laeesescore mellem elever med indvandrerbaggrund og elever uden indvandrerbag-
grund. Af rapporten fremgik det ogsa, at denne forskel blev kraftigt reduceret, nar der i analy-
sen blev taget hgjde for elevernes sociale baggrund. | rapporten blev forskelle i lsesekompe-
tencer mellem elever med 2.-generationsindvandrerbaggrund og elever uden indvandrerbag-
grund sammenlignet med resultater fra PIRLS 2006. Det gav en raekke interessante resulta-
ter. For det farste lader det til, at gabet mellem de to grupper gges i Danmark fra malingen i
PIRLS blandt 4.-klasseelever til PISA-malingen blandt 9.-klasseelever. Det lader altsa til, at de
forskelle, der er i 4. klasse, gges i den videre skolegang frem til 9. klasse. Det interessante er,
at dette ikke geelder for alle lande. | fx Canada, England og Norge mindskes gabet fra 4. klas-
se (PIRLS) til 9. klasse (PISA). | rapporten tages der dog forbehold for, at eleverne i de to un-
dersggelser ikke stammer fra samme argang, og at der selvfalgelig er tale om to forskellige
leesetests.

| denne undersggelse finder vi det relevant at vurdere stgrrelsen af sammenhsengen mellem
elevens indvandrerbaggrund og leeseniveau i 6. klasse, og hvor meget sammenhaengen re-
duceres, nar der tages hgjde for elevernes sociale baggrund. Derudover er det ogsa relevant
at undersgge, om gabet mellem elever med indvandrerbaggrund og elever uden indvandrer-
baggrund gges p& mellemtrinnet, da vi, til forskel fra PIRLS- og PISA-undersggelser, kan fal-
ge samme argang af elever. Desuden er det relevant at undersgge, om elever med indvan-
drerbaggrund seerligt har udfordringer ved nogle af de tre dimensioner, der males i den obliga-
toriske leesetest.

7.3.1 Hvordan maler vi elevernes indvandrerbaggrund?

Fra registerdata fra Danmarks Statistik har vi oplysninger om elevens indvandrerbaggrund
samt om, hvorvidt personen har oprindelse i et vestligt eller ikkevestligt land. Vi har valgt at
danne fire kategorier for elevens indvandrerbaggrund, som fremgér af nedenstaende tabel.

Tabel 12
Elevernes indvandrerbaggrund (N = 44.432 elever)

%

Ingen indvandrerbaggrund 91
Indvandrerbaggrund fra vestlige lande (bade 1.- og 2.- 1
generationsindvandrere)

2.-generationsindvandrer fra ikkevestlige lande 7
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1.-generationsindvandrer fra ikkevestlige lande 2
Total 100
Kilde: Danmarks Statistik.

7.3.2 Resultater af analysen

| 6. klasse er bade 1.- og 2.-generationsindvandreres leesekompetencer omkring tre fierdedele
skoletrin efter elever uden indvandrerbaggrund. Dette gab reduceres dog markant, nar der
korrigeres for elevernes sociale baggrund, til at veere p& 4-5 maneder. Det betyder altsa, at
hvis man sammenligner elever uden indvandrerbaggrund med elever med indvandrerbag-
grund, der har foreeldre med samme uddannelsesniveau, indkomst, arbejdsmarkedstilknytning
og familieforhold, sa er der en forskel i deres leesekompetencer, som svarer til 4-5 maneder.
Samme resultat fas i PISA-undersggelsen (PISA Etnisk, 2009), hvor betydningen af indvan-
drerbaggrund ogsa naesten halveres, nar der korrigeres for elevernes sociale baggrund. Til
gengeeld er det interessant, at 1.- og 2.-generationsindvandrere praesterer pa nogenlunde
samme niveau i vores analyser, mens 2.-generationsindvandrere preesterede noget bedre i
PISA-undersggelsen (PISA, 2009). Dette kan skyldes, at de indvandrergrupper, der kommer
til landet, har aendret sig.

I nedenstaende tabel ses forskelle i leesekompetencer mellem ovennaevnte grupper, malt som
antal maneders forskel i leeseudvikling. | anden kolonne kan man se forskelle i la&esekompe-
tencer mellem grupperne uden korrektion for elevernes sociale baggrund, mens der i tredje
kolonne er korrigeret for elevernes sociale baggrund.

Tabel 13

Sammenhang mellem elevernes indvandrerbaggrund og leesekompetencer i 6. klasse.
Elever uden indvandrerbaggrunds forspring i leesekompetence, malt i antal maneders
leeseudvikling (N = 44.432 elever)

Forskel i leeseudvikling  Forskel i leeseudvikling korrigeret for
elevernes sociale baggrund

Indvandrerbaggrund fra vestlige lande (bade 5,6%** 3, 7%
1.- og 2.-generationsindvandrere)

2.-generationsindvandrer fra ikkevestlige 10,2%** 4,7%**
lande

1.-generationsindvandrer fra ikkevestlige 10,1%** 4,0%**
lande

Kilde: Resultater baseret pa statistiske modeller.
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Note: Kolonnerne i tabellen baserer sig pa resultater af to forskellige statistiske modeller. Begge modeller ba-
serer sig pa multilevelmodeller med skole-fixed effekter. Modellerne adskiller sig ved, at der i anden kolonne er
anvendt en model, der ikke korrigerer for elevernes sociale baggrund, mens denne korrektion foretages i den
model, der ligger til grund for resultaterne i tredje kolonne.

* = 95 9% konfidensniveau; ** = 99 % konfidensniveau; *** = bedre end 99 % konfidensniveau.

Vi har desuden undersggt, om gabet mellem elever med og uden indvandrerbaggrund gges
specifikt pd mellemtrinnet. Som beskrevet i indledningen viste PISA Etnisk (2009) indikationer
pa, at gabet gges fra 4. til 9. klasse. Resultat af analysen viser, at gabet mellem 2.-
generationsindvandrere fra ikkevestlige lande og elever uden indvandrerbaggrund gges signi-
fikant med 1,8 méneder'®. Desuden viser analysen, at det szerligt er drenge med 2.-
generationsindvandrerbaggrund, som ikke fglger med de gvrige elevers laeseudvikling pad mel-
lemtrinnet. Drenge med indvandrerbaggrund gger gabet med over 2 méaneder, mens pigerne
ager gabet med omkring 1 maned. Data statter altsd hypotesen om, at gabet i laesekompe-
tencer mellem elever med og uden indvandrerbaggrund gges pa mellemtrinnet, og at det szer-
ligt er drenge med 2.-generationsindvandrerbaggrund, der sakker bagud p& mellemtrinnet.
Halvdelen af det gab, drenge med 2.-generationsindvandrerbaggrund har op til elever uden
indvandrerbaggrund, skabes pa mellemtrinnet.

| de foregdende analyser har vi sammenlignet leesekompetencer som et gennemsnit af de tre
dimensioner af laesetesten. | dette afsnit vil vi lave analyserne separat for de tre dimensioner
af leestesten for pad den made at undersgge, om der er nogle szerlige dimensioner af laesning,
som er vanskelige for elever med indvandrerbaggrund.

I nedenstaende tabel ses forskelle mellem grupperne inden for de tre dimensioner af laesete-
sten korrigeret for elevernes sociale baggrund.

Tabel 14

Sammenhang mellem elevernes indvandrerbaggrund og de tre dimensioner af laesning
i 6. klasse. Elever uden indvandrerbaggrunds forspring i leesekompetence, malt i antal
maneders leeseudvikling (N = 44.432 elever)

Dimension 1: Dimension 2: Dimension 3:
Afkodning sprogforstelse tekstforstaelse
Indvandrerbaggrund fra vestlige lande (bade 4,3*** 3,6%** 3,2%**

1.- og 2.-generationsindvandrere)

'8 Resultatet er kun signifikant for 2.-generationsindvandrere fra ikkevestlige lande og gar sig séledes ikke
geeldende for 1.-generationsindvandrere fra ikkevestlige lande eller elever med indvandrerbaggrund fra vestli-
ge lande.
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2. generationsindvandrere fra ikkevestlige 6,8*** 2,9%+* 4, 4xxx
lande
1.-generationsindvandrere fra ikke vestlige 6,2*** 3,1xxx 2,4%xxx
lande

Kilde: Resultater baseret pa statistiske modeller.

Note: Kolonnerne i tabellen baserer sig pa resultater af tre forskellige statistiske modeller. Modellerne adskiller
sig ved, at den afhaengige variabel maler en af de tre specifikke dimensioner af laesetesten. Alle tre modeller er
multilevelmodeller med skole-fixed effekter, hvor der korrigeres for elevernes sociale baggrund.

* = 95 % konfidensniveau; ** = 99 % konfidensniveau; *** = bedre end 99 % konfidensniveau.
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For 1.- og 2.-generationsindvandrere fra ikkevestlige lande er det seerligt dimensionen afkod-
ning, som begge grupper har sveerere ved end elever uden indvandrerbaggrund. Her er 2.-
generations-indvandrere 6,8 maneder bagefter, mens 1.-generationsindvandrere er 6,2 ma-
neder efter elever uden indvandrerbaggrund. For dimensionen sprogforstaelse er bade 1.- og
2.-generations-indvandrere omkring 3 maneder efter elever uden indvandrerbaggrund. For
dimensionen tekstforstaelse er 2.-generationsindvandrere 4,4 maneder efter, og 1.-
generationsindvandrere 2,4 maneder efter elever uden indvandrerbaggrund.

For elever med indvandrerbaggrund fra vestlige lande er der ikke nogen dimensioner af laes-
ning, der lader til at vaere meget sveerere end andre, gabet op til elever uden indvandrerbag-
grund er omkring 3-4 maneder for alle tre dimensioner.

Vi har ogsa analyseret, hvilken udvikling der sker specifikt pa mellemtrinnet. Her viser det sig,
at det seerligt er inden for dimensionen afkodning, at elever med indvandrerbaggrund ikke fgal-
ger med elever uden indvandrerbaggrunds leeseudvikling. Over halvdelen af det forspring,
elever uden indvandrerbaggrund har til elever med indvandrerbaggrund fra ikkevestlige lande,
skabes pa mellemtrinnet. Ydermere viser det sig, at det seerligt er 2.-
generationsindvandrerdrenge, der sakker bagud i afkodning pa mellemtrinnet.

Resultatet peger pa, at laeseundervisningen pa mellemtrinnet for elever med indvandrerbag-
grund i nogle klaser ogsa bgr fokusere pa at styrke deres afkodningsfeerdigheder. Det er her
seerligt interessant at bemaerke, at analyserne viser, at 2.-generationsindvandrere har en star-
re leesefremgang pa mellemtrinnet, hvis leereren prioriterer tid til ordafkodning i leeseundervis-
ningen. Dette resultat er interessant, fordi det adskiller sig fra de resultater, der blev praesen-
teret i kapitel 4.3, hvor det blev bemaerket, at det seerligt var leererens fokus pa arbejdet med
sprogforstaelse, som skabte stor leeseprogression for elever pa mellemtrinnet. Analysen un-
derstreger, at der er behov for, at laereren har seerligt fokus pa, at elever med indvandrerbag-
grund ofte har nogle andre sproglige forudsaetninger, som tilsyneladende kalder pa et ekstra
fokus pa den del af laesning, der omhandler elevernes afkodningsfaerdigheder. Grunden til, at
elever med indvandrerbaggrund har en mindre laesefremgang i forhold til afkodning pa mel-
lemtrinnet, kan veere, at manglende sprog- og tekstforstaelse mindsker motivationen for at
leese og derved ogsé mindsker udviklingen af afkodningskompetencer.

7-4 Kegn

| dette afsnit undersgger vi, hvor store forskelle der er mellem drenges og pigers leeseresulta-
teri 6. klasse. | alle tidligere PIRLS- og PISA-undersggelser finder man, at piger laeser bedre
end drenge. PIRLS 2011 viser, at kgnsforskellen blandt danske elever i 4. klasse er relativ
beskeden sammenlignet med andre OECD-lande og andre nordiske lande. | 4. klasse er pi-
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gers laeesekompetencer ca. 2 maneder lzengere fremme end drenges™®. | denne undersggelse
finder vi det relevant at undersgge, om samme forskelle gar sig geeldende i 6. klasse, og hvor
stor en del af kensforskellene der opstar specifikt p& mellemtrinnet. Desuden vil vi undersgge,
om der er seerlige dimensioner af lsesning, hvor kgnsforskellen seerligt gor sig geeldende.

Resultater af analysen

Resultaterne af analysen viser, at drenge i gennemsnit er 2,6 maneder efter pigernes leesere-
sultater i 6. klasse, og at drengene i gennemsnit er sakket ca. 0,6 méaned bagud i forhold til
pigerne specifikt pd mellemtrinnet. Resultaterne svarer til konklusionerne i PIRLS 2011, der
ogsa viser en beskeden forskel mellem drenge og piger.

I nedenstaende tabel sammenlignes drenges laesescore med pigers laesescore inden for de
tre dimensioner af laesning. Sammenligningen foretages i forhold til bade forskelle i leesescore
frem til 6. klasse og forskelle, der er opstaet specifikt p& mellemtrinnet®.

Tabel 15

Forskelle mellem drenges og pigers leesekompetencer i 6. klasse inden for tre dimensi-
oner af laesning. Tabellen angiver antal maneders forskel i laeseudvikling mellem dren-
ge og piger. Et negativt tal betyder, at drengenes leeseudvikling er darligere end piger-
nes, mens det modsatte er tilfaeldet for positive tal (N = 44.432)

Dimension 1: Dimension 2: Dimension 3:

Afkodning sprogforstaelse tekstforstaelse
Forskel i 6. klasse 0,0 -4,6%** -3,2%**
Forskel i 6. klasse med korrektion for leese- 1,2%** -2,3%%* -0,8***

score i 4. klasse (forskel opstaet specifikt p&

mellemtrinnet)

Kilde: Resultater baseret pa statistiske modeller.

Note: Kolonnerne i tabellen baserer sig pa resultater af seks forskellige statistiske modeller. Modellerne adskil-
ler sig ved, at den afheengige variabel maler en af de tre specifikke dimensioner af laesetesten kombineret med
og uden korrektion af laesescore i 4. klasse. Alle seks modeller er multilevelmodeller med skole-fixed effekter,
hvor der korrigeres for elevernes sociale baggrund.

* = 95 % konfidensniveau; ** = 99 % konfidensniveau; *** = bedre end 99 % konfidensniveau.

191 PIRLS svarer en forskel i laesescore p& 50-60 point til et klassetrins forskel i lsesekompetencer. Pigers lze-
sescore er i 2011 12 point stgrre end drenges (PIRLS 2012).
®Der korrigeres ikke for elevernes sociale baggrund, da dette ikke pavirker resultatet af analyserne.
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Af tabellen ses, at det seerligt er i forhold til sprog- og tekstforstéelse, at drengenes leeseresul-
tater halter efter pigernes i 6. klasse. Drengene er for begge dimensioner ca. 3-5 maneder ef-
ter pigerne i 6. klasse, og specifikt pd mellemtrinnet sakker drenge 2,3 méneder bagud i for-
hold til sprogforstaelse og ca. 1 maned bagud i forhold til tekstforstaelse. | forhold til afkodning
er det interessant, at der ikke er forskel pa pigers og drenges afkodningskompetencer i 6.
klasse, hvilket skyldes, at drengene pa mellemtrinnet indhenter pigernes forspring.

Resultaterne viser en relativt beskeden forskel mellem drenges og pigers laesekompetencer.
Det lader dog til, at forskelle i leesekompetencer mellem drenge og piger er vaesentlig starre i
9. klasse. | PISA Etnisk (2009) fremgar det, at piger er ca. tre fierdedele skolear laengere
fremme end drengene. Denne undersggelse viser tegn pa, at drengene sakker bagefter pi-
gerne pa mellemtrinnet, szerligt inden for dimensionen sprogforstaelse.

7.5 Opsummering

Resultaterne af analysen viser, at elevens sociale baggrund, indvandrerbaggrund samt kgn
har sammenhaeng med dels laeseniveauet i 6. klasse, dels udviklingen af leesekompetencer
specifikt pad mellemtrinnet.

Det er helt klart elevernes sociale baggrund, der har stgrst betydning for elevernes laeseni-
veau i 6. klasse. Saledes laeser elever fra hjem, hvor mindst én foreelder har en lang videre-
gaende uddannelse, pa et niveau, der i gennemsnit er over et klassetrin bedre end elever fra
hjem, hvor begge foreeldre har grunduddannelser. Til sammenligning er elever med indvan-
drerbaggrund 4-5 maneder efter elever uden indvandrerbaggrund, nar der korrigeres for soci-
al baggrund, og drenge er i gennemsnit 2,6 maneder efter pigernes leeseresultater i 6. klasse.

Analyserne viser, at elever fra uddannelsesfremmede hjem har sveerere ved alle tre dimensi-
oner af leesetesten. Desuden viser analysen, at leeseforskellene mellem elever fra uddannel-
sesfremmede hjem og elever fra uddannelsesvante hjem yderligere gges pa mellemtrinnet.

Ser man pa de forskelle, der er mellem elever med indvandrerbaggrund og elever uden ind-
vandrerbaggrund, viser analyserne, at forskellen i deres laeesekompetencer svarer til 4-5 ma-
neder, nar man Korrigerer for deres sociale baggrund. Analyserne viser, at det szerligt er i for-
hold til ordafkodning, at de stgrste forskelle kan iagttages mellem de to elevgrupper. Samtidig
viser analyserne, at elever med indvandrerbaggrund i hgjere grad styrker deres lsesekompe-
tencer, hvis deres leerere prioriterer undervisningen i afkodning. Dette kalder p& en gget op-
maerksomhed blandt leerere.
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Analysen viser, at det szerligt er i forhold til sprog- og tekstforstaelse, at drengenes laeseresul-
tater halter efter pigernes i 6. klasse. Drengene er for begge dimensioner ca. 3-5 maneder ef-
ter pigerne i 6. klasse, og specifikt pa mellemtrinnet halter drenge 2,3 maneder efter i forhold
til sprogforstaelse og ca. 1 maned efter i forhold til tekstforstaelse. | forhold til afkodning er det
interessant, at der ikke er forskel pa pigers og drenges afkodningskompetencer i 6. klasse,
hvilket skyldes, at drengene pa mellemtrinnet indhenter pigernes forspring.

100 Danmarks Evalueringsinstitut



2. del —analyse af seks hgjtpraesterende
skolers praksis

| dette og de efterfglgende kapitler praesenteres analyserne af caseundersggelsen af de hgijt
preesterende skoler. Formalet med caseundersggelsen er at identificere kendetegn ved de
skoler, argange og klasser, hvor der er sket den stgrste progression i elevernes lsesekompe-
tencer.

Identificeringen af de seks bedst preesterende argange er sket med afsaet i en kvantitativ
benchmarkinganalyse, foretaget af Beatrice Schindler Rangvid fra SFI. | benchmarkinganaly-
sen har vi rangordnet alle 6.-klasseargange efter argangens samlede udvikling af laesekompe-
tencer pa mellemtrinnet. | analysen har vi korrigeret for de forhold, som skolerne ikke selv kan
pavirke, nemlig sociogkonomiske forhold sdsom forzeldres uddannelse, indvandrerbaggrund
etc. Det betyder, at vi i udveelgelsen af de seks skoler har taget hgjde for, at skoler med et
ressourcesvagt elevgrundlag kan have vanskeligere ved at skabe samme laeseudvikling som
argange med et ressourcestzerkt elevgrundlag. Benchmarkinganalysen er foretaget blandt alle
folkeskoler, der havde min. to 6.-klasser i skolearet 2011/12, og som havde min. 30 elever pa
argangen. Vi har valgt ikke at lave analyser af klasser, men af argange, da datagrundlaget for
en benchmarkinganalyse af klasser er for usikkert. Af samme grund har vi fravalgt at inddrage
skoler med ét 6.-klassespor i analyserne. Se appendiks A for en mere udfarlig forklaring af
benchmarkinganalysen.

Pa baggrund af udvaelgelsen af de seks bedst preesterende argange har vi gennemfgrt vores
casebesgg, hvor vi pa hver skole har interviewet henholdsvis ledere, lzerere og elever samt
leesevejledere i det omfang, dette har vaeret muligt. | alt har vi gennemfart 8 lederinterviews,
16 leererinterviews, 3 interviews med laesevejledere og 28 elevinterviews. Se appendiks D for
en beskrivelse af de seks skoler.

| interviewene har vi anvendt to analytiske greb for at identificere plausible forklaringer p& den
store leeseprogression. Saledes var det vores hensigt bade at fa lederes, laereres og leesevej-
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lederes egne forklaringer pa leeseprogressionen og at afprave vores egne hypoteser om muli-
ge forklaringer pa progressionen. Interviewene var derfor preeget af en eksplorativ tilgang,
hvor vi undersggte og udforskede respondenternes egne forklaringer, samtidig med at vi ar-
bejdede ud fra en forberedt spgrgeramme.

Analyserne af de kvalitative data er foretaget i to faser. Farste fase i analysen bestod af en
caseanalyse, hvor formalet var, for hver enkelt skole, at identificere plausible forklaringer pa
argangens gode praestationer. Analysen foregik p& den made, at alt datamateriale fra en case
blev analyseret isoleret fra datamaterialet fra de andre cases. Fgrste analysefase mundede
ud i en fokusering af temaer, der ville veere relevante at analysere pa tveers af de seks cases.
Ligeledes skete der ogsa en frasortering af temaer, der ikke lod til at have betydning i de seks
cases. Datamaterialet i den tveergdende analyse blev kodet og analyseret ud fra de temaer,
som blev identificeret i farste analysefase. Fokus i den tvaergdende analyse var at udfolde
nuancer og den kompleksitet, der var forbundet med de udvalgte temaer. Ligeledes har ana-
lysen veeret fokuseret pa at fremstille gode eksempler pa, hvad leererne helt konkret gar, sa
rapporten kan inspirere andre skoler og leerere.

Analyserne peger pa, at forklaringerne pa argangens progression isaer skal findes pa ar-

gangs- og klasseniveau og i mindre grad pa skoleniveau. De forhold, som iseer ser ud til at

have betydning, og som vil blive udfoldet i de efterfglgende kapitler, er fglgende:

+ Leerernes fokus pa og arbejde med at styrke elevernes sprogforstaelse (kapitel 8)

« Leerernes samarbejde med argangens gvrige danskleerere (kapitel 9)

« Leerernes fokus pa at skabe et laeringsmiljg, hvor eleverne trives fagligt og socialt (kapitel
10)

» Leerernes samarbejde med hjemmet (kapitel 11)

« Leerernes fokus pa at forberede eleverne til de nationale test (kapitel 12)

« Skolens arbejde med at seette fokus pé leesning (kapitel 13).

De identificerede temaer varierer, i forhold til hvor specifikt de knytter sig til leeseundervisning.
Nogle temaer knytter sig meget teet til laesning, fx didaktiske overvejelser og valg af undervis-
ningsmaterialer, mens andre temaer knytter sig mere bredt til god undervisning generelt, fx
teamsamarbejde og klasseledelse. P& den made fremstilles der emner i rapporten, der er
meget specifikt knyttet til laesning, mens man andre steder i rapporten kan betragte leesning
som en case, der illustrerer mere generelle forhold, der har betydning for god undervisning.
Feelles for alle interviews uanset tema er dog, at interviewpersonerne konstant skal forholde
sig til praksis for den bestemte klasse/argang, der praesterede godt i faget dansk i den pageel-
dende periode. Uanset hvor specifikt temaet er knyttet til leesning, skal interviewpersonerne
altsa argumentere for betydningsfulde forhold og eksemplificere dem ud fra praksis i en be-
stemt klasse og et bestemt fag i en praecist angivet periode. Forhold, der har en generel be-
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tydning for god undervisning og ikke specifikt er knyttet til leeseundervisning, skal altsa ligele-
des baseres pa en helt konkret praksis.

8 Undervisningen skal skabe laeselyst og
give eleverne gode
laesestrategier

| dette kapitel udfoldes leerernes forteellinger om, hvordan de i undervisningen har arbejdet
med at styrke elevernes laeesekompetencer. Laererne pegede ikke ngdvendigvis som det far-
ste pa deres konkrete leeseundervisningspraksis i forbindelse med spargsmalet om, hvad der
har bidraget til at skabe progression i elevernes leesekompetencer. Ikke desto mindre finder vi
det veesentligt at indlede den kvalitative del af rapporten med at beskrive og analysere leerer-
nes tanker om og refleksioner over den undervisning, de har gennemfgrt i laesning.

Dét, som leererne iszer laegger veegt pa, er, at leeseundervisningen skal bidrage til at motivere
eleverne til at leese. Undervisningen skal praesentere eleverne for mange og forskellige tek-
ster, og eleverne skal arbejde med de tekster, de lseser. Analyserne viser, at de interviewede
leerere har prioriteret netop dette i deres undervisning. Herudover viser analyserne, at seerligt
ét undervisningsmateriale fremheeves som seerdeles godt i leeseundervisningen, og at koblin-
gen mellem skgn- og faglitteratur opleves som gavnlig i forhold til at motivere alle elever til at
leese og til at arbejde med varierede leesestrategier.

Seerligt i arbejdet med materialevalget opleves leesevejlederne som gode samarbejds- og
sparringspartnere.

Kapitlet bestar af fire afsnit. | farste afsnit beskrives, hvordan leererne arbejder med at vaekke

elevernes leeselyst, mens andet afsnit beskriver, hvordan leererne arbejder med de leeste tek-
ster i undervisningen. Af tredje afsnit fremgar det, hvilke overvejelser leererne har haft i forbin-
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delse med materialevalg, mens fjerde afsnit beskriver den rolle, som laererne vurderer at lae-
sevejlederne har spillet i leeseundervisningen.

8.1 Undervisningen skal vaekke elevernes laeselyst

Af Feelles Mal 2009 — Dansk fremgar det, at danskfaget har tre centrale kundskabs- og feer-
dighedsomrader: det talte sprog, det skrevne sprog, laesning og skrivning, samt sprog, littera-
tur og kommunikation. Laesning er dermed et faerdighedsomrade ud af flere, og vores analyse
af data viser, at der er forskel pd, i hvilken grad lzererne fra de seks caseskoler har haft laes-
ning som et specifikt fokus for deres undervisning. P& nogle skoler mader vi lzerere, der synes
at have arbejdet meget fokuseret og bevidst med laesning, og som med fokuserede indsatser
og konstant opmaerksomhed har arbejdet specifikt med at styrke elevernes leesekompetencer.
P& andre skoler kan vi tolke ud fra de gennemfarte interviews, at leesning ikke har veeret et
specifikt indsatsomrade. Ifglge leererne pa disse skoler har laesning veeret en integreret og na-
turlig del af danskundervisningen, men er altsa ikke blevet tildelt en ekstraordinaer opmaerk-
somhed.

Uagtet om lzererne har haft et szerligt specifikt fokus pa leesning i deres undervisning eller gj,
ser vi, at laererne ggr sig mange af de samme overvejelser over, hvordan undervisningen kan
lede frem mod, at der bliver skabt lyst til at leese. Vores analyser viser, at de interviewede lae-
rere seerligt fremhaever betydningen af, at eleverne leeser — meget — at undervisningen giver
eleverne lyst til at leese, samt at leererne skaber nogle faste rammer og rutiner, som sikrer, at
eleverne far lzest.

Eleverne skal leese — meget

Pa trods af at de skoler, klasser og leerere, vi har besggt, er meget forskellige, peger vores
analyse af datamaterialet pa, at leererne i de udvalgte klasser har gjort meget ud af at laese
meget med deres elever. Leererne forteeller, at de har haft fokus pa at lsese alsidigt og pa at
praesentere eleverne for forskellige genrer. Derudover har de arbejdet indgdende med den lit-
teratur, de har leest. Dermed kan vi udlede af interviewene, at der blandt de pageeldende lee-
rere er en feelles forstdelse af, at det at leese og at laese meget er noget af det, som er vigtigst
i arbejdet med at styrke elevernes laesekompetencer. En lzerer siger det meget enkelt: ... de
skal laese rigtig meget.”

At fa& eleverne til at leese kraever ifglge lzererne en seerlig indsats. Ifelge de interviewede leere-
re oplever de kun fa elever i 5. og 6. klasse, som har en naturlig lyst til og interesse for at lee-

se. Leererne oplever det derfor som vigtigt, at deres undervisning bidrager til at give eleverne

lyst til at leese, hvilket en lzerer formulerer pa denne made:
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Jeg oplevede, at hvis jeg ikke satte fokus pa det, sa blev der ikke leest i fritiden, i hvert
fald ikke drengene ... Vi har en stor rolle som laerere med hele tiden at blive ved med at
pavirke dem for at fa dem til at leese. (SKOLE E).

Ser vi pa forskningsresultaterne fra PISA 2009 om laesning, giver det god mening at haefte sig
ved, at laererne arbejder fokuseret med at fa eleverne til at leese og leese meget. | PISA’s un-
dersggelse har man kigget p& sammenhaengen mellem elevernes leesevaner og deres leese-
kompetencer. Undersggelsen viser, at der er en taeet sammenhaeng mellem disse to forhold —
jo mere man laeser, des bedre bliver man til at laese. Séledes viser resultaterne, at hvis du
gger dit leesetidsforbrug fra fx maks. 30 min. dagligt til 30-60 min. dagligt, sa kan dit leeseni-
veau stige med, hvad der svarer til mere end et ar (Egelund, 2010: 151).

Ydermere viser PISA-rapporten, at der er sammenhaeng mellem den tid, eleverne bruger pa
at leese, og den leeselyst, eleverne har, og ikke underligt laeser elever med stor leeselyst mere
end gvrige elever. | tillaeg til dette viser PISA’s resultater, at der ogsa er en sammenhaeng
mellem elevernes leeselyst og deres laesekompetencer. Elever med stor leeselyst har saledes
ogsa markant bedre laeesekompetencer, og PISA-rapportens forfattere mener, at elevernes
leeselyst kan forklare 18 % af variansen i elevernes leesekompetencer. Rapporten peger pa, at
det iseer er hos pigerne, at der kan iagttages en hgj grad af leeselyst, hvilket kalder pa et szer-
ligt fokus p& ogsa at motivere drengene til at laese. En udfordring, vi vil vende tilbage til sidst i
dette kapitel.

PISA’s undersggelser bekraefter dermed den vigtige opgave, leererne har i at motivere elever-
ne, herunder méske isaer drengene, til at laese. De interviewede lzereres aktiviteter, der har til
hensigt at vaekke elevernes leeselyst samt sikre, at eleverne leeser, bade i skolen og i fritiden,
kan i lyset af PISA’s resultater ses som bade vigtige og relevante.

| interviewene kan der iagttages to fremtraedende tilgange til arbejdet med at fa eleverne til at
leese. De to tilgange skal ikke ses som kontraster til hinanden, men snarere som to tankesaet,
der Igber parallelt. Dels handler det om at motivere eleverne, sa de far lyst til at leese, dels
handler det om at skabe faste strukturer og systemer, som understgtter, at eleverne laeser,
ogsa uden for skolen. Motivation og tydelig struktur i undervisningen er saledes nogle af ngg-
leordene i leerernes forteellinger om arbejdet for at sikre, at eleverne laeser, hvorfor disse to
tilgange vil blive behandlet i det fglgende.

Undervisningen skal give eleverne lyst til at lsese

For lzererne er det vaesentligt, at undervisningen er tilrettelagt pa en sadan made, at den bi-
drager til at motivere og engagere elevene i at leese. Laererne taler bl.a. om, at undervisnin-
gen skal vaere med til at veekke den "indre” lyst. De vil vise eleverne, at laesning kan give an-
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dre oplevelser end dem, de far pa fx Facebook, og at litteraturen kan abne nye verdner. En
made at understgtte dette pa er bl.a. at skabe en saerlig stemning omkring det at leese. Her
bliver puderne fundet frem, og eleverne far lov at indtage steder og positioner, som ikke er
accepteret i andre undervisningssituationer. Fx far eleverne lov til at ligge ned og sidde i vin-
dueskarmene. Leererne taler her ud fra en forstaelse af, at lseringsmiljget er seerligt vigtigt, nar
det handler om at skabe lzeselyst, hvilket bekrzeftes i interviewene med eleverne. Saledes for-
teeller eleverne i seerligt én klasse, hvordan deres nuvaerende laerer i forbindelse med sin
overtagelse af klassen brugte det farste lange stykke tid pa at skabe ro i klassen, og at dette
havde markant betydning for elevernes aktive deltagelse i undervisningen, da det lykkedes.

Analysen af leererinterviewene viser, at leererne gennemfarer forskellige aktiviteter i undervis-
ningen, som har til formal at motivere eleverne og give dem lyst til at leese. Noget af det, som
leererne bemeerker som seerligt veesentligt, er at vaelge de rigtige tekster, hvilket en laerer for-
mulerer pa denne méade: "Det handler om at finde en god bog, som alle synes er spanden-
de.” (SKOLE B).

Ovenstaende citat udtrykker pa mange mader den opmaerksomhed, leererne giver udtryk for
at have i forhold til at finde litteratur, som eleverne har lyst til at leese. En holdning blandt lze-
rerne er, at en god bog er kendetegnet ved, at den "taler til eleverne”. Med dette menes, at
litteraturen gerne skal afspejle noget genkendeligt fra elevernes hverdag, fx kendte problem-
stillinger, som i forvejen optager eleverne. Om dette siger en laerer: "Vi prgver at inddrage de-
res egen verden og deres egne holdninger i den litteratur, vi arbejder med.” (SKOLE B).

Leererne fremhaever ved flere lejligheder forskellige eksempler p&, at de vaelger litteratur, der
taler til elevernes verden. Leererne inddrager bl.a. historier, som foregar i elevernes nzermiljg,
hvilket ifalge leererne ger eleverne ekstra motiverede, fordi de finder sddanne historier saerligt
interessante. Et andet eksempel er, at leererne har valgt litteratur, der behandler emner, som
optager eleverne. Laererne forteeller, at de her ser nogle tydelige kgnsforskelle, og henviser
flere gange til pigelitteratur, der taler til pigernes fglelser og tanker om venskab og keerlighed,
og drengelitteratur forstdet som gys og uhygge, men ogsa fagtekster om fly, biler etc. Samti-
dig med at leererne taler om henholdsvis pige- og drengelitteratur, vidner interviewene om en
seerlig opmaerksomhed pa at finde litteratur, som henvender sig til begge elevgrupper, altsa
bade drenge og piger. | forlaengelse af dette bemaerker leererne vigtigheden af at praesentere
eleverne for forskellige genrer, da de dermed rammer forskellige elever og deres forskellige
interesser.

I de tilfeelde, hvor det er lykkedes at finde litteratur, som alle elever har fundet interessant, pa-
peger leererne, at det har afspejlet sig i udviklingen af elevernes lsesekompetencer. Leererens

erfaringer indikerer, at der kan opsta en positiv synergi, hvis eleverne inspireres af hinandens
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litteratur og oplever det som positivt at kunne snakke med hinanden om bggerne, hvilket er
den form for genkendelighed, som laereren i det ovenstaende citat refererer til. Dette oplever
bade denne leerer og andre af de interviewede laerere som betydningsfuldt for elevernes lee-
selyst og leesekompetencer, hvorfor det er vigtigt, at den rigtige litteratur veelges. En leerer for-
teeller, at arbejdet med at finde den rigtige litteratur kan veere lettere, nar man har haft elever-
ne i en arreekke og dermed kender den enkelte elevs historie. Denne viden ggr det muligt at
veelge litteratur, der passer til elevernes verden og forforstaelse. En leerer siger bl.a.: "Nar
man har haft dem i mange ar, s& kender man dem jo og kender deres styrker og deres histo-
rier,” og mener, at dette styrker hendes muligheder som laerer for at seette sig ind i elevernes
holdninger og perspektiver og dermed veelge relevant litteratur. Laereren mener altsa, at den-
ne viden om eleverne ggr, at hun som leerer kan treeffe de rigtige valg i forhold til tekster.

| forhold til at blive inspireret til at vaelge den litteratur, eleverne skal arbejde med, forteeller
nogle leerere, hvordan de aktivt har brugt skolens bibliotek og/eller bibliotekar. Pa en skole har
kommunens folkebibliotek ligget pa selve skolen, hvilket laererne har oplevet som en stor ge-
vinst for klassens arbejde med litteratur. Om dette forteeller laereren:

... Vi smuttede bare derop, og det var nemt. Der var mange flere bager der ... Folkebib-
lioteket hjalp de lidt stille bgrn pa den made, at de kunne sidde pa folkebiblioteket i fri-
kvartererne. Det giver jo ogsa noget ... (SKOLE C).

En leerer pa skolen supplerer og forteeller videre:

Biblioteket var god til at lave udstillinger, og pa den made blev bgrnene motiverede. Sa
var der fx en sgjle med krimier og en sgjle med pigelitteratur. Det var leekkert og til-
geengeligt. (SKOLE C).

Citatet ovenfor vidner om, at biblioteket her ikke alene har bidraget til at stgtte lsererne og ele-
verne i at veelge tekster til laesning, det har ogsa veeret med til at skabe fokus pa laesning. Bib-
liotekets centrale placering pa skolen har betydet, at eleverne pa vej til og fra klasseveerelser-
ne er blevet konfronteret med barn, der leeser, og skiftende udstillinger. Leererne fra den pa-
geeldende skole vurderer, at netop bibliotekets placering og rolle pa skolen har spillet en vigtig
rolle i forhold til at understgatte den laesning, de har arbejdet pa at motivere til.

En anden made, hvorpa lzererne fremhaever, at de forsgger at motivere eleverne til at laese,
er, at de arbejder pa at skabe et inspirerende leesemilja. Ifglge en leerer kan et sadant inspire-
rende leesemiljg bl.a. veere et miljg, hvor eleverne bliver praesenteret for litteraturen pa nye
mader. Dette kommer til udtryk ved, at nogle af leererne forteeller, at de gnsker at skabe et
seerligt stemningsfuldt rum omkring det at leese, hvorfor de indretter klasselokalerne med pu-
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der og hyggekroge, som eleverne kan saette sig i, nar de skal laese. Leererne giver altsa ved
flere lejligheder eleverne lov til at tage alternative placeringer i brug, nar der skal leeses. Bl.a.
harer vi flere laerere fortzelle, at eleverne ma saette sig i vindueskarmene, nar de skal leese,
hvilket fx ikke er tilfeeldet, nar eleverne skal lave grammatiske gvelser. Dermed kommer lze-
seaktiviteterne til at adskille sig fra de gvrige aktiviteter, der foregar i danskundervisningen.
Leerernes primaere begrundelse for at skabe dette szerlige miljg, nar der skal lzeses, er, at
eleverne skal opleve det som rart at laese.

Ogsa i forhold til valg af aktiviteter ser vi, at lsererne er optaget af at give eleverne nogle saer-
lige littereere oplevelser. Pa iszer én af de besggte skoler har man sat en raekke aktiviteter i
gang, som skal give eleverne litteraere oplevelser. Bl.a. har man skabt traditionen "Stjerne-
stunden”, hvor det pa skift er henholdsvis leereren og eleverne, der laeser hgjt af en bog, mens
de gvrige elever lytter. Laereren beskriver "Stjernestunden” som en saerlig stemningsfuld se-
ance, hvor leereren forsgger at:

... Skabe en autentisk folelse af, at det at laese for mig ikke er et arbejde, men en livs-
stil. Man skal hive den gruppe med, som ikke er taendt pa laesningen. Der kan "Stjerne-
stunden” vaere en mulighed ... (SKOLE A).

Andre eksempler fra den pageeldende skole er, at man inviterer forfattere, dansere etc. ind pa
skolen for at give eleverne nogle seerlige oplevelser, som de kan forbinde med leesning. En
leerer begrunder disse varierede aktiviteter pa fglgende made:

Det kan ogs& motivere dem, nér de oplever noget andet ved en tekst. De oplever en
tekst p4 en anden made, nar vi far besgg af forfatteren og oplever mennesket bag tek-
sten. Det skaber en anden interesse, nar man mgder en person bag teksten. (SKOLE
A).

Lignende eksempler ses blandt andre leerere fra andre skoler, hvor en leerer forteeller, hvor-
dan hun arbejder med at:

... vise dem [eleverne], at litteratur er alsidig. Fx det med spoken word. De var virkeligt
folelsesmaessigt med i det, fx at fremsige Den sidste dag af Dan Turell. Litteratur er vir-
kelig alsidig, og at de fik den her abenbaring, var virkelig fedt. (SKOLE D).

Faste rammer og rutiner skal sikre, at eleverne leeser

Som tidligere naevnt ser vi to tilgange i leerernes arbejde med at fa eleverne til at lsese. Hvor
leererne med den netop beskrevne tilgang forsgger at styrke lysten til at laese, har leererne
med denne anden tilgang fokus p& at skabe nogle strukturer og faste systematikker omkring
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leesning, som skal understgtte og sikre, at eleverne laeser. To laerere fra forskellige skoler be-
tegner begge denne tilgang som "gammeldags”, men forklarer samtidig, at systematik og kla-
re krav er med til at sikre, at deres elever far leest.

Nar leererne taler om strukturer og systematikker, haenger det bl.a. sammen med, at lzererne

oplever, at dette hjeelper eleverne. Saerligt de elever, som kommer fra hjem, hvor det at leese

litteratur ikke er en naturlig del af dagligdagen. Systematikken kommer til udtryk pa forskellige
mader pa skolerne. P& én skole er der afsat 20 min. til leesning i slutningen af hver dansklek-
tion. Leereren betegner selv dette som traditionelt og firkantet:
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Det handlede om at fa ro pa og blive meget gammeldags og firkantet. De sidste 20 min.
af hver dansktime skulle der veere ro, og der skulle /eeses ... Der kom ro pa og nogle
faste rammer. (SKOLE B).

En anden leerer har indfart faste skriftige manedsafleveringer i tilknytning til de tekster, ele-
verne leeser. Om dette siger leereren fglgende:

| 6. klasse begyndte jeg ogsa pa romananalyser med aflevering hver maned, ellers fik
de heller ikke lzest. Det bliver lidt mere slavearbejde, men nogle gange ggr man dem en
tieneste ved at lave nogle faste afleveringer. Lidt konsekvent pa en kaerlig made ...
(SKOLE E).

Et tredje eksempel pa faste rutiner og systematikker er leesekontrakter, som stort set alle lze-
rerne fra de seks skoler arbejder med. Laesekontrakterne bestar i, at eleverne har et fast do-
kument, hvor de lgbende noterer, hvor meget de lseser. Leererne har i forskelligt omfang lavet
specifikke aftaler med eleverne om, hvor meget de skal leese fra dag til dag eller fra uge til
uge. | forleengelse af dette har nogle af leererne ogsa lavet aftaler med eleverne og deres for-
geldre om, hvor leenge de skal leese hjemme hver dag. Fordelen ved leesekontrakter er ifglge
leererne, at disse er med til at sikre, at eleverne far leest. Samtidig bemaerker nogle af leererne,
at synligheden i forhold til, hvor meget eleverne leeser, bidrager til at motivere nogle elever til
at leese mere. En leerer siger falgende om sin erfaring med laesekontrakter:

I 5. klasse karte vi leesekontrakter pa Intra, hvor man kunne lave det individuelt for hver
elev, og der kunne de se, hvor meget de hver iseer havde laest, og det virkede som en
motivator. Vi lavede en konkurrence med resten af skolen pa Intra om, hvem der leeste
mest. S& de fik en social motivation. Nogle gange handler det om at sla det lidt stort op,
ogsa selvom det egentlig bare handler om at leese hver dag. (SKOLE E).

Nogle af lzererne peger dog samtidig pa risikoen for, at eleverne ikke reelt lzeser det, de skal,
hvorfor nogle af lzererne oplever, at der efterfglgende er behov for kontrol.

En lzerer siger bl.a., at "[m]ed lsesekontrakten har jeg den opfattelse, at eleverne bare skrev
noget pa, som de ikke ngdvendigvis havde lzest” (SKOLE E), mens en anden siger: "Man er
ngdt til at have nogle opgaver, for ellers er der nogle af drengene, der ikke far det leest. Sa
opgaver bliver en lille kontrol. For nogle laeser af pligt.” (SKOLE B).

| arbejdet med at sikre, at eleverne far leest tilstreekkeligt, vidner interviewene om, at samar-

bejdet med foraeldrene kommer til at spille en vigtig rolle. Dette vil vi udfolde yderligere i kapi-
tel 11.
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8.2  Eleverne skal arbejde med de tekster, de laeser

Kigger man specifikt pa den del af Feelles Mal, som omhandler elevernes feerdigheder inden
for det skrevne sprog, laesning fremgar det, at danskundervisningen skal lede frem mod, at
eleverne i 6. klasse har tilegnet sig kundskaber og feerdigheder, der saetter dem i stand til bl.a.
at beherske sikre og automatiserede afkodningsstrategier til leesning af kendte og nye ord i
forskellige teksttyper, laese sprogligt udviklende tekster og bruge varierede leeseforstaelses-
strategier, anvende forskellige leeseteknikker samt udvikle laesehastighed og tilpasse laese-
made til genre og svaerhedsgrad. Som det vil fremga af dette afsnit, har de interviewede laere-
re seerligt fokus pa at tilretteleegge en undervisning, som understgtter eleverne i at anvende
varierede laesestrategier og leese forskellige genrer. Ifglge leererne er det ikke tilstraekkeligt, at
eleverne blot leeser — derimod er det veesentligt, at eleverne arbejder aktivt med de leeste tek-
ster.

Denne holdning kommer til udtryk i nedenstaende citat, hvor leereren papeger, at leesning ale-
ne, dvs. Igsrevet fra dialog og analyse, ikke i sig selv ngdvendigvis bidrager til at styrke ele-
vernes laesekompetencer.

Jeg mener ikke, at det, at de leeser meget, gar, at de bliver bedre til laesning. Jeg har fx
en [elev] siddende, som lzeser meget godt, men som ikke forstar [teksten]. Der kan man
sa fx fa dem til at lave et klassisk resume og omforteelling. (SKOLE E).

| citatet pointerer lzereren, at eleverne kan veere dygtige til at afkode, men at det alene ikke
skaber gode laesere. Den pagaeldende lzerer er derfor opmaerksom pa at tilrettelaegge en un-
dervisning, der styrker elevernes sprogforstaelse, da dette ifslge ham er en afgarende forud-
seetning for, at eleverne bliver dygtige leesere. Samme holdning kan iagttages blandt flere af
de gvrige leerere.

Som beskrevet i kapitel 3 bestar leesning af to komponenter: afkodning og sprogforstaelse.
Leesning defineres som det at genskabe et forestillingsindhold baseret pa afkodning af de
skrevne ord og forhandskendskab til emnet. Laesning bygger saledes pa bade ordafkodning
og sprogforstaelse. Afkodningen af ord er et udtryk for den tekniske del af leesning — dvs. det
at kunne omseette bogstaver til lyd og genkende ord. For begynderlaeseren handler det om at
omkode fra bogstav til lyd, mens den rutinerede leeser kan genkende ord og betydningsenhe-
derne i ordene, fx ord/ene. For den erfarne leeser er afkodningen automatiseret, og leeseren
identificerer ikke de enkelte bogstaver og betydningsenheder, nar han/hun lzeser. Derimod er
leesningen blevet flydende.

Sprogforstaelse handler om at omseaette de genkendte ord til forstaelse. Laeseren skal kunne
danne mening i det leeste og skal farst og fremmest bruge forhandsviden om emnet og orde-
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nes betydning, men ogsa kendskab til sprogstruktur i dette forstaelsesarbejde (PISA, 2009).
Til sprogforstaelsen hgrer mange feerdigheder som fx at kunne drage logiske falgeslutninger,
genrekendskab og at kunne styre/regulere sin laesning.

Forsker i leese- og skrivedidaktik Dorthe Klint Pedersen peger bl.a. pa, at hvor leererne i ind-
skolingen typisk arbejder med at styrke elevernes feerdigheder i at afkode, kommer undervis-
ning i elevernes sprogforstaelse med tiden til at spille en mere og mere afgarende rolle i un-
dervisningen (Klint Pedersen, 2008). Dette afspejler sig ogsa i de lzererinterviews, vi har gen-
nemfart, hvor leererne iseer beskriver deres arbejde med at styrke elevernes sprogforstaelse.
Det er i forleengelse af dette vigtigt at understrege, at leererne kun i begraenset omfang an-
vender begreberne afkodning og sprogforstaelse til at beskrive deres undervisning. Det er sa-
ledes vores analyse af leerernes beskrivelser af deres undervisning og deres undervisningsak-
tiviteter, altsa "hvad de ger”, som leder os frem til denne konklusion, og som kan oversaettes
til ovenstaende begreber.

At det er vigtigt at arbejde med de tekster, der laeses, med henblik pa at styrke elevernes lze-
seforstaelse, er ogsa noget, Jargen Frost fremhaever i sine principper for god lseseundervis-
ning (Frost, 2005). Han understreger, at leering isser er knyttet til dialogen omkring litteratur og
i mindre grad til tekstlaesningen alene. Han fremhaever dermed vigtigheden af, at leereren ind-
tager rollen som aktiv samtalepartner for "gennem dialogen [at] hjaelpe eleven til at udvikle lo-
gisk teenkning, gode leeringsstrategier og opbygge begrebsmeessig forstaelse” (Frost, 2005).
Denne tilgang til undervisning i leesning stemmer fint overens med det, laererne fremhaever
som vigtigt i deres leeseundervisning, nemlig at de arbejder indgaende og varieret med de
tekster, de praesenterer eleverne for. Samtidig kan Frosts pointe ogsa forstas i sammenhaeng
med det indledende citat i dette kapitel, og hans forskning giver altsa beleeg for at sige, at lze-
semaengden i sig selv ikke skaber den gode lseser.

Betydningen af at arbejde med de tekster, der leeses i undervisningen, fremgar ogsa af afsnit
4.3. Her beskrev vi, hvordan klasser, hvor laereren har arbejdet aktivt med teksterne i under-
visningen, preesterede bedre end klasser, hvor leereren ikke arbejdede aktivt med de leeste
tekster.

| afsnittet nedenfor behandler vi leerernes undervisningsaktiviteter i to kategorier: aktiviteter,
der foregar far leesning (farlaesningsaktiviteter), og aktiviteter, der foregar i undervisningen og
efter lsesning.

Farleesningsaktiviteter

En veesentlig del af de aktiviteter, lsererne beskriver for os, kan betegnes som fgrlsesningsak-
tiviteter. Med farlaesningsaktiviteter menes aktiviteter, der forbereder eleverne pa de tekster,
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de skal leese, og som giver eleverne et kendskab til, hvilken type tekst de kan forvente at skul-
le leese, herunder hvilke temaer teksten vil behandle. Laererne begrunder farlaesningsaktivite-
terne med, at de stgtter eleverne i den made, de leeser, forstar og forholder sig til tekster pa.
Inden klassen gar i gang med at laese en tekst, er det ifglge flere af laererne fx vigtigt, at de
kender de ord og begreber, som teksten preesenterer for dem, og at de ved, om de skal leese
en krimi, en nyhedsartikel eller en brugsanvisning.

Vores analyse af interviewene viser, at laererne arbejder med forskellige typer af farlaesnings-
aktiviteter. Saledes skelner vi i det fglgende mellem aktiviteter, der har til hensigt at aktivere
elevernes forforstaelse, og aktiviteter, der har til hensigt at gge elevernes ordforrad og be-
grebsapparat. Nedenfor behandles netop disse fgrleesningsaktiviteter, idet vi zoomer ind pa
leerernes forteellinger om, hvordan og hvorfor de gennemfgrer disse aktiviteter.

Nar lzererne taler om, at de har fokus pa at aktivere elevernes forforstaelse, kommer dette til
udtryk bade i deres overvejelser over tekstgenre og indhold og i deres overvejelser over det
ordforrad og de begreber, der praesenteres i de tekster, eleverne skal leese. Det betyder, at
leererne pa forskellige mader arbejder med at forberede eleverne pa de tekster, de bliver pree-
senteret for — i forhold til bade genre, indhold og ordforrad. Laererne beskriver i interviewene
en reekke forskellige farlaesningsaktiviteter, som bidrager til netop at aktivere elevernes forfor-
staelse.

En type farlaesningsaktivitet er den del af laererens undervisning, der stgtter eleverne i at akti-
vere den forhandsviden, de har om en tekst, inden den skal laeses. Den made, hvorpa man
leeser og fortolker tekster, bestemmes i hgj grad af den viden, man har om teksten, hvilket be-
tyder, at vi leeser tekster forskelligt, afheengigt af om det er skgnlitteraer eller faktuel viden, vi
preesenteres for, eller om det er busplaner eller kogebgger. Om dette siger Elbro fglgende:

Den vaesentligste forudsaetning for at fa tekster til at haenge sammen er, at man kan
opstille et indre forestillingsbillede, som kan binde de enkelte oplysninger sammen ...
(Elbro, 2006: 191).

For at kunne danne disse forestillingsbilleder har eleverne brug for hjeelp fra deres leerere. Det
bliver dermed leerernes opgave at give eleverne nogle strategier, de kan treekke pa, inden de
gér i gang med at laese tekster. Eller sagt pa en anden made af Elbro:

Generelt ser det ud til at vaere et problem for en del elever at finde deres forhandsviden
frem og udnytte den til at f& tekster til at haenge sammen. Det er derfor oplagt at hjeelpe
eleverne med at gare deres baggrundsviden aktiv. Det skal ske, inden de gar i gang
med at laese en ny tekst. (Elbro, 2006: 191).
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Derudover fokuserer Elbro pa, at forforstaelsen er en afgarende faktor for, hvorvidt elever bli-
ver i stand til at genkalde sig teksten og dens pointer efterfalgende (Elbro, 2006: 52), og der-
med ogsa en afggrende faktor for, i hvor hgj grad der finder reel lzering sted, som eleverne
senere hen kan treekke pa.

Bearbejdningen af vores interviews viser, at de interviewede leereres undervisning pa mange
mader er eksemplarisk i forhold til at inddrage og aktivere elevernes forforstaelse, som det her
beskrives af Elbro. Saledes afspejler interviewene, at der blandt lzererne er en opmaerksom-
hed mod netop dette, og flere lzerere indikerer, at farleesningsaktiviteterne er mindst lige sa
vigtige som de aktiviteter, der foregar under og efter laesningen. Dette ses bl.a. i nedenstaen-
de citat, hvor en leerer forteeller om et typisk undervisningsforlgb:

Vi har ofte behandlet veerkerne sadan, at vi har taget det bid for bid hele tiden. Det har
veeret en Igbende proces, hvor vi har talt med bagrnene om, hvad der skal veere fokus i
de kapitler, de skal leese. Det giver dem en pejling i forhold til, hvad vi arbejder os hen
imod ... (SKOLE A).

Et lignende eksempel hgrer vi fra en anden lzerer p en anden skole. Her forteeller lzereren,
hvordan de inden leesningen af en bog valgte at klippe samtlige billeder fra bogen ud for efter-
fglgende at bede eleverne om at opstille illustrationerne i den raekkefglge, de mente handlin-
gen foregik i. Denne aktivitet gav anledning til at tale om det univers, eleverne mente, at bo-
gen ville preesentere dem for, og resulterede i, at eleverne selv lavede historier til bogen og pa
denne made reflekterede over bogens mulige indhold og handling.

Arbejdet med at @ge elevernes ordforrdd og begrebsapparat er noget, som stort set alle lae-
rerne fra de seks skoler bemaerker, at de har fokus pa, nar de gar i gang med at laese nye
tekster. Bl.a. ved at ”... lave ordb@ger og stevsuge teksterne for ord”, inden de gar i gang med
at laese en tekst, eller ved at lave sékaldte ordkort, hvor laereren inden leesning finder alle de
betydningsbaerende ord i teksten og efterfalgende far eleverne til at lave hjeelpekort med defi-
nitioner af ordene. En gvelse, som ifalge Merete Brudholm (Brudholm, 2011: 92) ikke kun har
betydning for forstaelsen, men som ogsa statter eleverne i efterfglgende at kunne huske og
resumere handlingen. Tydeligst bliver dette arbejde med at udvide elevernes ordforrad itale-
sat af laererne pa de skoler, hvor de har en starre andel af tosprogede elever. Her oplever lze-
rerne, at de tosprogede elevers saerlige sproglige forudsaetninger stiller krav om, at de i un-
dervisningen har szerligt fokus pa at udvide elevernes ordforrad, da det ellers vil have betyd-
ning for elevernes forstaelse af de tekster, de laeser. Om dette siger to leerere fra forskellige
skoler fglgende:
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Fordi vi har s mange tosprogede elever, sa tror jeg, at vi har rigtig meget begrebsaf-
klaring, som alle har rigtig meget glaede af, som maske ville blive overset i etnisk dan-
ske klasser, som ogsa havde brug for noget forforstaelse. (SKOLE E).

Vores skole adskiller sig lidt ved at have haft en stgrre andel af tosprogede og socialt
udsatte, sa der har naturligt veeret fokus p4, at eleverne har brug for en handsraekning.
De har skullet have en felles forforstaelse. (SKOLE A).

Netop arbejdet med at gge elevernes ordforrdd og begrebsforstaelse betegnes som den vig-
tigste enkeltfaktor, der har betydning for elevernes sprogforstaelse samt deres senere leese-
udvikling (Gellert, 1998 i Elbro, 2006). Forskning viser, at op mod halvdelen af de variationer i
leeseforstaelse, der kan iagttages, kan forklares ved forskellene i det faglige ordkendskab.
Leerernes arbejde med at styrke elevernes ordkendskab ma derfor ses som yderst relevant i
arbejdet med at styrke elevernes sprog- og leeseforstaelse. Og som den ene leerer i citatet
ovenfor bemaeerker, er dette ikke kun noget, som er gavnligt for de tosprogede elever. Derimod
er det relevant for alle elever at arbejde aktivt med deres ordforrad og begrebsapparat.

Under og efter laesning

Vi har tidligere veeret inde pa, at en holdning blandt lzererne er, at eleverne ikke ngdvendigvis
bliver dygtigere leesere af at lsese uden at forholde sig til det, de leeser. Ifglge leererne er der
behov for at arbejde indgaende med de tekster, eleverne laeser, og i forleengelse af dette refe-
rerer leererne til en lang reekke eksempler pa aktiviteter, de har gennemfart i undervisningen,
og som har haft til hensigt at styrke elevernes laeseforstaelse. De aktiviteter, som leererne
iseer fremhaever, er meddigtning, boganmeldelser og resumeer, og laererne beskriver det som
aktiviteter, der skal hjeelpe eleverne med at dbne de vaerker, de lzeser.

| interviewene med leererne fra de seks skoler bliver vi praesenteret for mange forskellige typer
af aktiviteter og @velser, der skal stgtte elevernes forstaelse af og refleksioner over de tekster,
de laeser. Vi har nedenfor valgt at preesentere et lidt leengere uddrag af interviewet med lee-
rerne fra én af skolerne.

Interviewet er gengivet i et leengere uddrag her, fordi det pa eksemplarisk vis afspejler variati-
onen i de aktiviteter i undervisningen, som vi hgrer laererne fra de seks skoler beskrive. Der-
udover illustrerer samtalen fint, hvilke overvejelser laererne har i forhold til de aktiviteter, de
saetter i gang for at styrke elevernes leesekompetencer. Uddraget vil altsd i det fglgende blive
brugt aktivt til at sl& ned pa fire hovedoverskrifter, der karakteriserer, hvad laererne tilskriver
betydning i forhold til den helt konkrete undervisning i leesning.
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Det, som de tre laerere iseer laegger vaegt pa i undervisningen, men som vi ogsa hgrer de an-

dre interviewede leerere forteelle om, er betydningen af, at:

» Eleverne er aktive og medproducerende

» Undervisningsformerne og -metoderne er varierede

» Eleverne praesenteres for forskellige genrer og leerer at anvende forskellige typer af leese-
strategier

« Eleverne gennem spgrgsmal og forskellige typer af gvelser forholder sig reflekterende til
de tekster, de leeser.

Det er disse overskrifter, som traeder frem i nedenstaende citat, og som efterfalgende vil blive
behandlet.

Leerer 1: Vi havde meget fokus pa litteraturarbejde, hvor vi gik meget i dybden med litteratu-
ren og havde fokus pa de forskellige leesestrategier. Og gik meget op i begrebsafklaring. Vi
havde fx fokus pa, hvordan man &bnede et litterzert veerk for eleverne. Vi leeste forskellige ro-
maner og noveller, hvor jeg synes, vi gik ind og arbejdede med de forskellige elementer ved
laesning ... Vi havde nogle lange litteraturforlob med fokus pa béade forforstaelse, indholdsfor-
stdelse og afkodning.

Interviewer: Hvorfor? Fortael lidt om, hvorfor | synes, det var vigtigt at arbejde pa denne made.

Leerer 1: Vi gjorde meget ud af, at eleverne forstod det, vi leeste, og at vi havde alle med. Og
vi arbejdede pa forskellige mader. Bade med tavleundervisning og individuel undervisning. Og
ogsa mesterleere, hvor jeg viste dem, hvordan man kunne vaelge nggleord fra en tekst og
genforteelle teksten ud fra det. Og hvor jeg oplevede, at der gik en pras op for eleverne, da de
opdagede, at man kunne arbejde pa denne made.

Interviewer: Forteel lidt mere om, hvordan | ellers har arbejdet med litteraturen.

Leerer 2: S& har vi snakket med eleverne om, hvad de forventer, allerede inden de bliver pree-
senteret for materialet.

Leerer 3: Vi har haft fokus pé fer, under og efter laesning. Det er en fast bestanddel, nar de
skal mgde en ny tekst, ogsa selvom det bare er et uddrag. S& snakker vi om det ud fra bille-
der, titel eller illustrationer. Og ogsa ud fra genren. Sadan, at de har &bnet sig op.

Leerer 2: Genrekendskab er rigtig, rigtig vigtigt. Og meddigtning. Hvor ender bogen, og hvad

sker der bagefter eller undervejs? De skulle fx skrive breve hjem, da vi forestillede os, at de
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var ude at rejse. Vi har ogsa valgt nogle tekster med huller i og brugt Merete Brudholm-
modeller til ordforklaring, personkarakteristik og miljgkarakteristik.

Leerer 1: Jeg arbejder meget med Ann-Kari Skardhamar, hvor man har fokus pa maden at stil-
le spargsmal pa. Der er fx m&den, man kan finde spgrgsmal pa, der er fx nogle spargsmal di-
rekte i teksten og nogle, hvor man skal lede mere i teksten, og nogle, hvor man skal keede
nogle sammenhaenge i teksten sammen for at finde svar ...

Leerer 3: | forhold til, at de far den der tekst ind under huden, er det vigtigt, at de selv er en ak-
tiv del af arbejdet. En ting er, at de arbejder med de forskellige elementer som fx personkarak-
teristik, men der skal ogsa veere noget selvproducerende. Derfor 1 der altid noget skriftligt ar-
bejde i forbindelse med en tekst, bade undervejs i laesningen og afsluttende, fx en fremleeg-
gelse, som de blev evalueret ud fra. Det tror jeg er en god made at blive preesenteret for det
littereere p&, hvor de selv er aktive ... (SKOLE D).

Bade ifalge forskningen, og som vi synes at kunne spore, nar vi analyserer de pageseldende
leereres udsagn, eksemplificeret ved ovenstaende interviewuddrag, har flere faktorer tilsam-
men betydning for leeseundervisning. Som leererne i ovenstaende uddrag peger pa, er der fle-
re aspekter, som de oplever som kendetegnende for deres undervisning, og som de karakte-
riserer som betydningsfulde i forhold til lsesning.

Dels oplever leererne, som seerligt Leerer 3 ovenfor betoner, at det er helt afggrende, at ele-
verne selv er aktive i arbejdet med litteraturen. Leereren fremhaever i seerlig grad undervis-
ningsaktiviteter, hvor eleverne er selvproducerende i deres laering, som en god made at intro-
ducere eleverne til forskellig litteratur pa.

En lignende pointe fremhaever Frost i sin beskrivelse af principper for god laeeseundervisning.
Frost siger falgende:

Eleverne skal ikke bare tage imod. Eleven skal drages med ind i refleksion og stattes til
aktivt at skabe sig en sammenhaeng i det, som skal leeres, saledes at vedkommendes
egne ressourcer og egen erfaringsverden aktiveres. (Frost, 2005).

For overhovedet at fa eleverne til at tage ansvar for deres laereproces er det ifglge Frost afgg-
rende, at leererne formar at pavirke elevernes leeringsstrategier. Dels sadan, at eleverne har
mulighed for at veere selvproducerende i deres egen leeringsproces, dels s leererne kan sikre
udvikling i elevernes laeesekompetencer.

Om leererens arbejde for at sikre dette skriver Frost videre:
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Hvis vi skal forbedre elevens laeseforstaelse, ma leereren have mulighed for at pavirke
elevens strategigrundlag for forstaelse. Det betyder, at leererens fokus ma vaere pa at
pavirke elevens leesning far eller under elevens leesning. Det er de strategier, eleven
benytter her, som giver laeseforstaelse... [Derfor] mé undervisningen i lseseforstaelse
bygge pa de grundleeggende spargsmal om at forudsige, at afklare, at stille spgrgsmal
og at resumere. (Frost, 2005).

Hermed pointerer Frost vigtigheden af at gare eleverne bekendte med forskellige laesestrate-
gier. En pointe, som ligeledes kan genfindes i ovenstadende interviewuddrag, og som seerligt
Leerer 1 synes optaget af. Leerer 1 forteeller, at hun i samarbejde med sit team har haft fokus
pa at arbejde med forskellige leesestrategier og med forskellige aspekter af laesning.

Ifalge lzererne er fokus pa de forskellige laesestrategier samt de varierede mader at arbejde
med litteraturen pa vigtigt for at kunne differentiere undervisningen og sikre, at alle elever bli-
ver udfordret pa de rigtige mader. Laerer 2 fortzeller i ovenstaende om undervisning i genre-
kendskab, om meddigtning og om udveelgelse af tekster med "huller” i som mader, hvorpa
hun varierer undervisningen. Mens Leerer 1 forteeller, at arbejdet med forskellige tilgange til
leesning fik “en pras til at ga op for nogle af eleverne”.

En anden made at g4 til arbejdet med tekster pa er at stille spgrgsmal til teksterne. En meto-
de, som Leerer 1 forteeller om i det ovenstaende, og som flere af de interviewede leerere pa
forskellig vis forteeller om. Pa forskellig vis arbejder mange af leererne aktivt med at stille
spgrgsmal til de tekster, som eleverne skal leese. | nogle tilfeelde udarbejder laererne spgargs-
mal til hvert kapitel i en bog og laeser dermed ogsa bogen et kapitel ad gangen med eleverne,
mens nogle leerere i andre tilfelde laver et samlet spargsmalsark til hele romanen/teksten. P&
skolen, som der ogsa refereres til i det lange interviewuddrag ovenfor, forteeller den ene leerer,
at hun arbejder meget fokuseret med det at stille spgrgsmal og anvender den metode, som
den norske litteraturforsker Ann-Kari Skardhamar preesenterer. Leereren forteeller, at det i hgj
grad handler om maden, hvorp& man stiller spargsmal til en tekst, forstaet pa den made, at
man kan stille spgrgsmal til en tekst pa flere niveauer. Man kan dels stille spgrgsmal, som er
lige til at finde svarene pa direkte i teksten, spgrgsmal, hvor man skal lede mere og leese mel-
lem linjerne, samt spgrgsmal, hvor man skal keede nogle sammenhaenge sammen i teksten
for at finde svaret. Leereren forteeller, at hun arbejder meget systematisk efter denne metode,
og heefter sig ydermere ved, at denne metode gar det simplere at differentiere undervisnin-
gen, fordi der er spgrgsmal pA mange niveauer.

Frost beskriver denne made at undervise i leesning pd som procesorienteret laesning. Dette
definerer han pa falgende made:
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Traditionen har veeret "laes og forsta™princippet med spargsmal, efter at elevens lees-
ning var feerdig. Det siger sig selv, at denne “undervisningsform” ikke er undervisning,
men kontrol. Hvis vi skal forbedre elevens laeseforstdelse, ma leereren have mulighed
for at pavirke elevens leesning far eller under elevens leesning. Det er de strategier, ele-
ven benytter her, som giver leeseforstaelse. Det betyder, at spgrgsmalene burde kom-
me far laesningen, sdledes at eleven under sin leesning kan fokusere pa bestemte ting.
(Frost, 2005).

Denne beskrivelse stemmer fint overens med de tanker og refleksioner, som vi ovenfor har
praesenteret, og som leererne giver udtryk for at have, nar de tilretteleegger og gennemfarer
undervisningen. Samtidig er der ogsa en anden tilgang til arbejdet med litteratur at spore hos
leererne i ovenstdende uddrag. Nemlig, at de mener, at der ogsa er behov for en vis grad af
kontrol i forhold til at sikre, at eleverne har leest de tekster, de er blevet bedt om. Saledes for-
teeller nogle af leererne ogsa, hvordan de ikke alene stiller spgrgsmal til teksterne for at hjeelpe
eleverne med at fokusere og forsta undervejs i la&esningen, men ogsa for at sikre sig, at de far
leest teksterne. Dette oplever de isser som ngdvendigt blandt de elever, der er sveere at moti-
vere til at leese.

Ovenstaende er eksempler pa, hvordan de interviewede leerere varierer deres undervisning i
leesning. Ved at variere undervisningen tegner leererne et billede af, at arbejdet med forskelli-
ge leesestrategier og med forskellige tilgange til laeseundervisningen kan bidrage til, at de nar
flere elever. Samtidig er der flere laerere, som taler om, at variation i undervisning sikrer, at
elever i hgjere grad inddrages i laesningen af tekster, hvilket er med til at sikre ejerskab og
dermed ogsé motivation og lyst til at leese. Med ejerskab mener leererne bl.a., at det bliver ty-
deligt for eleverne, hvorfor de skal lsese og arbejde med de forskellige tekster, de praesente-
res for.

8.3  Leerernesovervejelser over materialevalg

| vores interviews ser vi, at leererne pa de seks skoler har grebet valget af undervisningsmate-
rialer an pa forskellige mader. Nar vi her refererer til skolerne og ikke de enkelte lzerere, skyl-
des det, at lzerere pd samme skole typisk har valgt samme strategi i forhold til valg af under-
visningsmaterialer.

Som det fremgar af afsnit 4.4, viser vores spgrgeskemaundersggelse blandt leererne, at lze-
rerne har mulighed for at vaelge mange forskellige typer af undervisningsmaterialer i laeseun-
dervisningen. Analysen af de kvantitative data viser, at det har positiv betydning for elevernes
leeseudvikling, hvis leererne anvender mere end et primaert materiale i deres undervisning.
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Samtidig viser analysen, at det har negativ betydning for udviklingen af elevernes laesekom-
petencer, hvis leereren i klasser med mange laesesvage elever kun anvender Fandango.

Blandt de seks skoler, der indgar i den kvalitative undersggelse, finder vi bade skoler, som
udelukkende arbejder med undervisningsmaterialet Fandango, og skoler, som arbejder med
en reekke forskellige typer af materialer. Det er her interessant at bemeerke, at vi i analyserne
af de kvantitative data kan se, at det har positiv betydning for elevernes leesekompetencer at
anvende mere end ét primeert undervisningsmateriale. De elever, som har laerere, der anven-
der flere forskellige undervisningsmaterialer, har saledes en starre leeseprogression end ele-
ver, der bliver undervist af laerere, som i stedet anvender ét primaert materiale, jf. afsnit 4.4.

Pa trods af denne variation mellem skolernes made at anvende undervisningsmaterialer pa er
det interessant, at stort set alle de interviewede laerere omtaler brugen af netop Fandango. At
brugen af Fandango er forholdsvist udbredt, anes ogsa i det kvantitative datamateriale, som
viser, at blandt de leerere, som anvender ét primaert materiale, er Fandango det mest udbred-
te. Ud af de 48 %, som svarer, at de anvender ét primeert materiale, anvender 38 % primeert
Fandango.

Det, leererne iseer heefter sig ved som det seerligt gode ved Fandango, er, at det opleves som
eksemplarisk i forhold til at undervise eleverne ud fra den nyeste forskning om leesning. Ifglge
leererne er der seerligt tre fremtreedende og positive kendetegn ved Fandango: Det seetter et
hgijt fagligt niveau, det er eksemplarisk i forhold til tekstudvalget, bl.a. ved at preesentere den
nye bgrnelitteratur, og det er opdateret i forhold til de nyeste laeseteorier.

| forhold til det farste karakteristikum, at det saetter et hgijt fagligt niveau, sa fortzeller flere lze-
rere om Fandango, at det er svaert, og at det "saetter barren hgjt’. Og dette opleves som posi-
tivt. To leerere fra to forskellige skoler forteeller falgende:

Og sa har jeg veeret glad for Fandango, og det er svaert, men jeg har valgt det ud, som
fungerede bedst. For fgrste gang er jeg startet tidligere med danskfaglige begreber pa
deres niveau. (SKOLE B).

Det var midt i 5. klasse, hvor vi skiftede til Fandango. Og der naede vi stort set hele bo-
gen. Fandango afspejler den nye bgrnelitteratur og den nye made at leere pa. Det, de
leerer i 5. klasse, er sejt stof, hvor de skal knibe ballerne sammen. Der er meget med
leesestrategier her, fordi man ser, hvad hovedfokus var i den tekst. Det har ogsa faet
klaps for at leegge niveauet for hgjt og ga henover hovedet pa dem. Det stiller bare
starre krav til leereren om at hjeelpe eleverne. (SKOLE A).
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Betydningen af at have hgje forventninger til eleverne papeges i flere sammenhaenge som en
vigtig faktor, der pavirker elevernes udvikling og leereprocesser. | interviewene med laererne er
dette ogsa noget, de understreger som seaerdeles betydningsfuldt. Her neevnes det specifikt i
forbindelse med deres valg af undervisningsmateriale, men ogsa i leerernes forteellinger om,
hvordan de arbejder pa at skabe et trygt og positivt miljg i klassen, naevnes deres hgije for-
ventninger som et element, de tilleegger stor betydning i forhold til at skabe et godt leeringsmil-
jo. Leerernes fokus pa at have hgije forventninger vil sdledes ogséa blive udfoldet i kapitel 10.

I denne sammenhaeng forteeller leererne, at de oplever, at Fandango kalder pa, at eleverne
tager sig ekstra sammen og knokler for at arbejde med materialet, hvilket de oplever har haft
en positiv betydning for deres leeseudvikling.

En anden forklaring pa, hvorfor Fandango opleves som et godt materiale at anvende, er, at
det ifglge leererne er eksemplarisk, bade i sit tekstvalg og i de arbejdsopgaver, der knytter sig
til teksterne. Om dette siger en leerer fglgende:

De tekster, hun [forfatteren] har valgt ud, er de eksemplariske. Nar vi tidligere fik vores
undervisningsmaterialer fra Amtscentralen, kunne man som leerer godt have en ten-
dens til at lazgge det hele ned over en tekst. Sa skulle teksten kunne det hele. Fandan-
go er derimod eksemplarisk, nar man skal arbejde med netop det her i leesningen. | den
her tekst, sa kigger vi efter det her. Den er god til at holde laereren fast i et specifikt fo-
kus. (SKOLE D).

Ovenstaende citat stammer fra en af leererne pa den skole, hvor de har valgt at arbejde ude-
lukkende med Fandango. Og begrundelserne for at arbejde med dette materiale alene er
bl.a., at materialet i sig selv giver anledning til at arbejde meget varieret, netop fordi tekstud-
valget lsegger op til mange forskellige typer af opgaver og gvelser. Ud over at inddrage skrev-
ne tekster indeholder materialet sdledes ogsa sange etc., som der kan arbejdes med digitalt.
Netop det, at materialet favner bredt og er meget deekkende i sit indhold, betyder for den kon-
krete leerer her, at der bliver plads til, at hun selv kan finde en kreativitet frem i planleegningen
af undervisningen. Leaereren forteeller:

Jeg karte Fandango ret systematisk, da jeg havde det. Nok, fordi jeg var meget begej-
stret, og jeg synes, at materialet inspirerede min kreativitet, som fik flere udfoldelses-
muligheder, fordi jeg var tryg i ryggen. Jeg folte en lettelse over, at jeg ikke skulle sidde
0g s@ge noget hos Amtscentralen. Jeg synes, jeg fik noget mere luft. (SKOLE D).

Pa de skoler, hvor man har valgt at kombinere forskellige typer af undervisningsmaterialer,
skyldes det ifglge laererne, at de har set forskellige muligheder i forskellige materialer. Her
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naevnes bl.a. inddragelsen af fagbgger som et vaesentligt element i laeseundervisningen, bl.a.
fordi eleverne her praesenteres for en anden genre med andre ord og begreber, hvilket giver
mulighed for at traene eleverne i forskellige leesestrategier. En leerer siger fx falgende om den
faglige leesning: ”... Og den faglige laesning, der har det veeret rigtig godt med fagbggerne,
hvor de skal finde frem til svar i bggerne. Vi arbejder med de forskellige teknikker.” (SKOLE
F).

Herudover er det en udbredt oplevelse blandt leererne, at faglitteraturen kan vaekke leesely-
sten hos nogle af de elever, som ikke finder ska@nlitteraturen interessant.

En leerer forteeller fx fglgende:

... 0g sa var der nogle af de der drenge, der fik lov at leese fagleesning. (...) vi er sa
heldige, at man kan vaekke nogle af drengene med historier, som er omkring byen, det
der med at have noget at haenge det op pa. (SKOLE C).

Og en leerer fra en anden skole forteeller noget tilsvarende:

Jeg havde 2. verdenskrig [tema] midt i 6. klasse. Der fik jeg nogle drenge motiveret.
Jeg tror, at det var spaendende, sa det motiverede dem til at leese mere. Det hele hang
sammen, og der leeste de meget og ville gerne. (SKOLE B).

Blandt lzererne hersker der saledes en opfattelse af, at det seerligt er drengenes laesekompe-
tencer, som man kan styrke ved at arbejde med faglitteratur. Analyserne af de kvantitative da-
ta viser dog, at det er lige gavnligt for bade drenge og piger, jf. afsnit 4.3. | forlaengelse af det-
te er det yderligere interessant at bemaerke, at det har en positiv betydning for elevernes lze-
sekompetencer, nar leereren prioriterer laesning af skanlitteratur og faglitteratur lige hgit i un-
dervisningen. De elever, som har lzerere, der bruger lige sa lang tid pa at laese faglitteratur,
som de bruger pa at leese skgnlitteratur, har saledes starre lseseprogression end elever med
leerere, der primaert bruger tid pa skanlitteratur, jf. afsnit 4.3.

8.4  Laesevejledernes rolle som szerlige ressourcepersoner

Pa de seks skoler synes der at veere meget forskellige holdninger bade til brugen af ressour-
cepersoner og til betydningen af disse. To af de seks caseskoler havde ikke en laesevejleder,
og én af skolerne var pa daveerende tidspunkt i gang med at uddanne en leesevejleder. Der
var sdledes blot tre af skolerne, der i perioden havde en uddannet leesevejleder, og pa to af
disse skoler var leesevejlederen en del af det pageeldende team. Pa disse tre skoler oplever
leererne, at det har veeret positivt, at der har veeret en lsesevejleder, og typisk er leesevejlede-
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ren blevet brugt i forbindelse med materialevalg og i forbindelse med anvendelsen af resulta-
terne af de nationale test.

Pa én skole har leesevejlederen holdt mgder med skolens dansklzerere med henblik pa at
preesentere dem for de relevante materialer, der kan arbejdes med i danskundervisningen, og
leererne fra den argang, vi falger her, forteeller, hvordan skolens laesevejleder har spillet en
afgarende rolle i forhold til at hjeelpe dem med at navigere i de mange forskellige materialer,
skolen rader over. P& denne méade bruges laesevejlederen her som en seerlig ressource med
indgdende kendskab til materialers anvendelighed i forskellige kontekster.

Pa de to skoler, hvor leesevejlederen har veeret en del af det pageeldende team, har dette ifgl-
ge bade leerere og laesevejledere betydet, at der har veeret en seerlig opmaerksomhed pa lees-
ning og mulighed for seerligt kvalificeret sparring. | forhold til bAde materialevalg, undervisnin-
gens indhold og den stgtte, enkeltelever har skullet have. En lserer formulerer betydningen af
dette pa fglgende made:

Helt ubevidst tror jeg, at det har betydet noget, at vi var i team med vores leesevejleder.
Hun var sa vildt optaget af leesning, og det har gjort et eller andet ... Det har gjort, at
hun altid fik sagt et eller andet om laesning ... Hun har brugt teamet til at fremfare sine
pointer. (SKOLE E).

Netop dette forhold bemaerkes ogsa af skolelederne, som fremhaever den fordel, det kan vae-
re, nar vejledningen ikke er skemalagt, men derimod er situationel og mere uformel. | forlaen-
gelse af dette bemaerker en leder, at det for nogle leerere kan veere sarbart at ga til en vejleder
for at diskutere fx darlige testresultater, og at det samtidig kan veere en vanskelig rolle at ud-
fylde som vejleder, fordi man skal kommentere kollegers praksis og resultater. Nar ressource-
personen er en del af teamet, bliver vejen dertil for leereren kortere, og samtidig kan sparrin-
gen forega mere uformelt end i andre typer af vejledninger.

Pa trods af at laererne pa disse skoler italeszetter den positive betydning, de vurderer at det
har haft at samarbejde med en leesevejleder, er dette samarbejde alligevel ikke det, som lee-
rerne primaert fremhaever, nar de skal begrunde den progression, der har veeret i deres ele-
vers leesekompetencer.

Analyserne af de kvantitative data viser, at der endnu ikke ses en sammenhang mellem ele-
vernes laeseresultater, og at skolen har en leesevejleder, ligesom vi heller ikke kan se, at laere-
re, der i hgj grad bruger leesevejlederne, har klasser med stgrre laeseprogression. Desuden
kan vi heller ikke se, at leesevejledere har klasser, hvor der er stgrre lseseprogression end i
klasser, hvor leererne ikke er leesevejledere. Resultaterne kan i hgj grad skyldes, at skoler, der
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har leesevejledere, ogséa i hgjere grad har elever med laeseudfordringer, og lzerere, der bruger
leesevejledere, ogsa i hgjere grad kan have elever med laeseudfordringer. P4 samme vis kan
det ogsé teenkes, at laesevejledere far klasser med stgrre laeseudfordringer. Pa baggrund af
analyserne kan vi altsa ikke konkludere, at laesevejlederindsatsen ikke har en betydning. Vi
kan dog konstatere, at leesevejledere har mere viden om leesning end danskleerere, der ikke
er leesevejledere.

Der kan dog ogséa veere en raekke forklaringer pd, at laesevejledere endnu ikke har faet den
gnskede virkning pa skolerne. En mulig forklaring er, at det pa skolerne har vaeret, og fortsat
er, en proces at fa etableret nogle klare og tydelige rammer for brugen af skolens leesevejle-
dere og andre ressourcepersoner. | den periode, vi her fglger skolerne (2009/10-2011-12),
har det pa mange af skolerne vaeret forholdsvist nyt at have szerlige ressourcepersoner, hvil-
ket betyder, at ikke alle skoler pa dette tidspunkt havde skabt nogle klare rammer for, hvilken
rolle de seerlige ressourcepersoner, herunder laesevejledere, skulle have pa skolen. | EVA’s
rapport Seerlige ressourcepersoner i folkeskolen fra 2009, som er udarbejdet i den periode, vi
falger den pageeldende argang, kunne vi se, at de saerlige ressourcepersoner generelt vare-
tog mange forskellige typer af opgaver og i forskellige fora. Af rapporten fremgar det, at opga-
verne bestod i bade kollegial vejledning og radgivning, generel orientering om ny faglig viden,
fx i peedagogisk rad, arbejde med enkeltelever, grupper af elever eller hele klasser, deltagelse
i skolens strategiske drgftelser og beslutninger, deltagelse i skole-hjem-samarbejde og prakti-
ske og koordinerende opgaver. | rapporten konkluderes det, at disse mange opgavetyper kan
veere vanskelige som vejleder at navigere i, og at funktionsbeskrivelser kan veaere en statte til
at fokusere og prioritere vejledernes opgaver. Rapporten understreger dermed, at der i den
pageeldende periode er potentiale til at styrke indsatsen omkring brugen af de seerlige res-
sourcepersoner.

Blandt de lzesevejledere, vi har interviewet i denne undersagelse, peges der ikke direkte pa
betydningen af ovenstdende forhold. Dog bemaerker de det som seerligt positivt for deres virke
som leesevejledere, nar skoleledelsen har understattet deres arbejde ved at tage positivt imod
deres konkrete idéer og forslag til tiltag, der kunne styrke skolens fokus pé lzesning. En af lee-
sevejlederne bemaerker, at laesevejlederen ifglge hende bgr inddrages i ledelsesbeslutninger
og fx fokus i kommunalrapporten og i skolens strategiarbejde. Hvis man som skole gnsker at
have seerligt fokus pa at styrke elevernes laesekompetencer, bar leesevejlederen ifglge hende
saledes spille en afggrende rolle pa skolen.
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8.5 Opsummering

En mulig forklaring pa elevernes progression i leesning er bl.a., at leererne i danskundervisnin-
gen har prioriteret at laese meget med deres elever, og at de har arbejdet indgdende med de
tekster, de har leest.

Nar lzererne finder det vaesentligt at arbejde indgaende med de tekster, de laeser, skyldes det,
at eleverne herigennem styrker den del af deres leesekompetencer, som omhandler sprogfor-
staelsen. Leererne bestraeber sig derfor p&, at undervisningen skal gare eleverne aktive, med-
producerende og meddigtende, samt at undervisningen skal give eleverne konkrete laesestra-
tegier, som de kan bruge, nar de praesenteres for nye og ukendte tekster. Dette arbejde er re-
levant bade inden eleverne leeser, mens de leeser, og efter at de har leest.

Pa mellemtrinnet har de fleste elever ifalge leererne knaekket koden, men samtidig oplever lee-
rerne, at der er risiko for, at eleverne mister leeselysten. Dette kalder ifalge leererne pa en
seerlig opmaerksomhed pa at tilretteleegge og gennemfgre en undervisning, der motiverer ele-
verne til at blive ved med at leese. Dette gar leererne dels ved at udvaelge tekster, som de me-
ner eleverne vil finde interessante og spaendende, dels ved at skabe nogle hyggelige lsesemil-
joer i klassen. Endelig forteeller nogle leerere, at de har fokus pa at gare leesningen levende
og inspirerende, bl.a. ved at inddrage aktiviteter i undervisningen og i forbindelse med tekst-
leesningen. Ud over leerernes arbejde med at skabe nogle inspirerende undervisnings- og lee-
semiljger oplever leererne, at faste rutiner og klare krav til eleverne ligeledes er ngdvendige
for at sikre, at eleverne laeser. Inspirerende lzeringsmiljger er sdledes ikke alene med til at sik-
re, at eleverne far laest tilstraekkeligt.

| leeseundervisningen kan leererne veelge mellem mange forskellige typer af undervisningsma-
terialer, men interviewene indikerer, at saerligt ét undervisningsmateriale opleves som seerligt
godt, nemlig Fandango. Laererne oplever dette materiale som eksemplarisk i forhold til at ar-
bejde med den nyeste bgrnelitteratur og ud fra den nyeste laeseforskning. Flere lzerere forteel-
ler sdledes, hvordan de har laenet sig op ad dette i tilretteleeggelsen af leeseundervisningen.
Herudover forteeller nogle laerere, at det opleves som gavnligt at inddrage fagtekster i under-
visningen, da disse tekster kan motivere elever, som ellers er vanskelige at motivere til at lse-
se. Og herudover giver fagteksterne anledning til at arbejde med varierende leeseforstaelses-
strategier.

| leerernes arbejde med at tilretteleegge laeseundervisningen peger nogle leerere pa laesevejle-

derne som vigtige sparringspartnere. Og seerligt i forbindelse med materialevalg opleves lee-
sevejlederne som vigtige ressourcer, der kvalificerer laerernes valg.
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9 Samarbejdet mellem argangens dansk-
|erere kvalificerer danskundervisningen

Et teet og inspirerende samarbejde mellem argangens dansklzerere fremstar som et veesent-
ligt element i analysen af, hvad der kan have bidraget til den lseseprogression, der kan iagtta-
ges for den pageeldende argang.

Pa tveers af de seks skoler tegner der sig et billede af, at samarbejdet mellem argangens

danskleerere pé flere af skolerne har spillet en markant rolle. Leererne fra fem ud af seks sko-
ler forteeller om et samarbejde, hvor de jaevnligt har holdt mader, og hvor de i feellesskab har
planlagt og evalueret undervisning og i nogle tilfaelde ogsa deltaget i hinandens undervisning.

Kapitlet bestar af to afsnit. | farste afsnit beskrives, hvad lzererne har samarbejdet om. Her vil
det bl.a. fremg4, at de faglige draftelser har veeret i fokus, og at samarbejdet i mindre grad har
omhandlet praktiske problemstillinger og konkrete elever, hvilket lsererne oplever kan “fylde” i
andre samarbejdsrelationer. | andet afsnit beskrives, hvordan lsererne mener at det gode
samarbejde bliver til. Her peger laererne szerligt pa skolens kultur og traditioner for samarbej-
de, betydningen af kemi og pa den betydning, det har, nar skolens laesevejledere indgar i
teamet.

9.1 Faglige dreftelser erifokus i leerernes samarbejde

Jeg tror ikke, at vi har s& meget samarbejde, som man kunne have, men i forhold til
andre er vi jo neermest gift med hinanden. (SKOLE E).

| citatet ovenfor beskriver en af de interviewede leerere det samarbejde, han har haft med de
gvrige danskleerere pa den pageeldende argang. Laereren bemzerker, at der er potentiale for
et endnu teettere samarbejde, men er samtidig bevidst om, at samarbejdet formodentlig er
teettere, end man ser andre steder. Og netop det taette samarbejde mellem &rgangens dansk-
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leerere er noget, som gar igen i flere af de interviews, vi har gennemfgrt. Saledes vurderer lae-
rerne fra fem ud af de seks skoler, at de har haft et taet og godt samarbejde.

Leererne peger specifikt pA samarbejdet som en af de betydende faktorer, nar de skal forklare
den progression, der har veeret i deres elevers leesekompetencer.

At der har veeret et teet samarbejde mellem argangens danskleerere pa flere af skolerne, bliver
i interviewene bl.a. tydeligt, ved at laererne siger "vi’, nar de skal beskrive de beslutninger,
overvejelser og refleksioner, der har veeret i forbindelse med undervisningens indhold og tilret-
teleeggelse. Eksempler pa dette er falgende udsagn: "Vi gik ind og valgte et system, der var
meget danskfagligt fokuseret” (SKOLE D), "Vi har gjort meget ud af litteraturarbejdet” (SKOLE

A), Vi fik skabt en god kultur, hvor de kunne se, at vi ogsa var engagerede” (SKOLE F).

Citaterne vidner om, at de pageeldende leerere ikke opfatter sig som privatpraktiserende laere-
re, der selv er ansvarlige for at tilretteleegge undervisningen. Derimod er deres arbejde og fo-
kus i undervisningen blevet til i et samarbejde.

| sin ph.d.-afhandling om leerernes teamarbejde haefter forskningschef ved Professionshgjsko-
len UCC Lise Tingleff Nielsen sig ved, at leerere kun i begreenset omfang taler om elevernes
leering og har faglige diskussioner (Nielsen, 2012). Hun bemeerker, at det i stedet er den prak-
tiske planleegning og drgftelser om specifikke elever, der fylder. Det er i forleengelse af dette
interessant at bemeerke, at det omvendte gar sig geeldende for de interviewede laerere i den-
ne undersggelse. Saledes er det iseer samarbejdet omkring udviklingen af undervisningen og
de faglige drgftelser, leererne her fremhaever.

At lzererne bruger hinanden til at udvikle deres undervisning, kommer til udtryk pa forskellige
mader i de enkelte interviews. Mest udbredt er det, at leererne har brugt hinanden som spar-
ringspartnere og inspirationskilder i forbindelse med planleegning af undervisningen, valg af
tekster og litteratur og i forbindelse med arsplanleegningen og i planlaegning af konkrete un-
dervisningsforlgb. En leerer siger fx:

Vi lavede en arsplan sammen, og hvert forlgb planlagde vi faktisk sammen. Jeg synes,
det gav s& meget, at man ikke skulle lave det selv. For det fgrste far man jo evalueret
de ting, man har lavet sammen, og man giver hinanden idéer undervejs. (SKOLE D).

Laererne pa én af de besgagte skoler adskiller sig fra de gvrige ved at vaere eksemplariske i

deres made at bruge hinanden til at udvikle undervisningen pa. Laererne i dette team holdt
ugentlige mgder, som laererne brugte til at planlsegge og diskutere deres undervisning. Bl.a.
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fortaeller laererne, hvordan de har brugt hinanden til at iagttage og diskutere forskellene i de-
res laeseundervisning. Et par leerere fra teamet forteeller her om deres samarbejde:

Laerer 1: Der var indlagt to ugentlige samarbejdstimer, hvor vi altid fik vendt et eller an-
det. Vi fik altid noget ud af det. Det kan fx veere en ordentlig tilbagemelding ang. elev-
planer eller snakke om de nationale test og pr@ve at analysere resultater ...

Leerer 2: Vi brugte hinandens erfaringer. Hvis én havde haft et godt forlgb, hvor man
kunne overtage erfaringer, eller hvis man havde haft et mindre godt forlgb, hvor man
ville ggre nogle ting anderledes. Vi kunne overtage hinandens erfaringer, fordi vi var sa
teette ... Vi har ogsa brugt tid pa at analysere, hvorfor mine elever er bedre til at stave
end dine. Hvorfor karer laesningen bedre? Hvad gar du, og hvad ger jeg? Vi oplevede
konkret, at dine elever |a hgijt pa ét omrade, og mine |a hgjt pa et andet omrade. Og sa
er det jo interessant at finde ud af, hvad vi hver isger har gjort, og hvad kan vi leere af
hinanden. (SKOLE C).

| det pageeldende team hersker der en klar opfattelse af, at dette samarbejde har haft vaesent-
lig betydning for den progression, der er sket med elevernes lsesekompetencer. En leerer si-
ger bl.a.: "Jeg har i hgjere grad nydt godt af et samarbejde her ... Hvis jeg skulle kigge pa én
ting [som kan forklare progressionen], sa skulle det veere det.” (SKOLE C).

Det seerlige for netop dette team er, at de tre leerere, som teamet bestod af, daekker stort set
alle de fag, der har veeret for den pageeldende argang pa mellemtrinnet. Herudover har de
haft timer i hinandens klasser, hvilket betyder at de dels kender hinanden godt, men ogsa at
de kender hinandens elever godt. Det har ifglge lsererne haft en positiv betydning for deres
samarbejdsrelation og for kvaliteten af deres undervisning. Dels fordi de ikke har indgaet i en
reekke forskellige teams, dels fordi de gennem deltagelse i hinandens undervisning har faet et
stort indblik i hinandens undervisningspraksis og i hinandens elevgrupper. Dette har ifglge en
af leererne betydet, at de ikke har falt sig alene, men derimod har oplevet det som et feelles
ansvar at arbejde med elevernes faglige udvikling.

Som naevnt er det EVA’s vurdering, at de interviewede laereres teamsamarbejde adskiller sig
fra det samarbejde, Tingleff beskriver i sin ph.d.-afhandling. Laererne i denne undersggelse
fremhaever netop fordelene ved at kunne bruge hinanden til faglige drgftelser, som kan kvalifi-
cere undervisningen. Det betyder dog ikke, at leererne ikke ogsa har brugt hinanden i den
praktiske planleegning. Bl.a. forteeller en leerer, hvordan de i teamet har uddelegeret arbejds-
opgaver, hvilket har frigivet tid til andre typer af opgaver. Overordnet set efterlader interviewe-
ne dog det indtryk, at det isaer er de faglige draftelser, der har fyldt i teamene, og en udbredt
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oplevelse blandt lzererne er, at de har brugt hinanden til at udvikle deres praksis generelt,
men ogsa specifikt i forhold til arbejde med at styrke elevernes laesekompetencer.

Nogle lzerere vurderer, at samarbejdet med argangens dansklaerere adskiller sig fra nogle af
de andre samarbejdsrelationer, de indgar i pa skolen. Saledes bemeerker nogle lzerere, hvor-
dan de i andre teams, fx klasseteams, bruger en stor del af tiden pa at diskutere enkeltelever
og pa praktisk koordinering. Her oplever de, at danskteamet for argangen adskiller sig fra
nogle af de gvrige teams, ved at de her har seerligt stort fokus p& de faglige draftelser. Inter-
viewene indikerer dermed, at fagteamene ansporer til faglige draftelser, fordi man netop har
danskfagligheden som det feelles omdrejningspunkt, frem for klasseteams, hvor det typisk er
klassen, der er det feelles omdrejningspunkt for samarbejdet.

9.2  Hvad skaber det gode samarbejde?

Lige sa vel som leererne peger pa betydningen af samarbejdet, er dette ogsa et forhold, som
stort set alle lederne berarer i deres bud pa, hvad progressionen i elevernes leesekompeten-
cer kan skyldes. Det er veesentligt at understrege, at lederne typisk ser teamsamarbejdet som
en vaesentlig forudsaetning for generelt at skabe en god skole. Dermed kobler de ikke samar-
bejdet specifikt til leerernes arbejde med lsesning og elevernes styrkede lsesekompetencer,
men ser sharere samarbejdet som et af de overordnede forhold, der har betydning for leerer-
nes generelle made at bedrive god undervisning pa.

En seerlig samarbejdskultur

Som naevnt hersker der p& nogle af skolerne en opfattelse af, at det er skolens seerlige sam-
arbejdskultur, der har veeret med til at preege teamets samarbejde. For nogle af de interview-
ede lzerere er det teette samarbejde saledes ikke unikt for netop deres team, men er derimod
karakteristisk for den made, man samarbejder pa pa skolen.

Pa samme made som laererne vurderer lederne ogsa, at der er tale om en seerlig samar-
bejdskultur pa skolen, men ser ogsa, at der har veeret en seerligt god samarbejdsand i det pa-
geeldende team, vi fglger med denne undersggelse.

Nar lederne bemaerker den seerlige samarbejdskultur, de mener kendetegner deres skole,
bemaerker de typisk ogsd, at denne kultur ikke er opstaet af sig selv. En leder forteeller bl.a.,
at ledelsen her spiller en vaesentlig rolle i forhold til at have "klare og tydelige forventninger
om, at de [leererne] skal arbejde i teams” (SKOLE D), og pa en anden skole siger lederen:
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Det er en af vores hjgrnesten, at vi bruger rigtig mange ressourcer og penge pa team-
samarbejde, for vi tror, at det er ngglen til at skabe en god skole, at der er et godt
teamsamarbejde. (SKOLE E).

Vores analyser viser, at der blandt lederne hersker en forventning om, at det teette samarbej-
de i teamet bidrager til at udvikle og kvalificere den enkelte leerers undervisningspraksis. Bl.a.
fordi leererne ved at udveksle erfaringer og idéer bliver inspireret til at taenke nyt i undervisnin-
gen.

Pa spargsmalet om, hvad der bidrager til at skabe den gode samarbejdskultur, understreger
de betydningen af, at de som ledere gar forrest i arbejdet med at styrke samarbejdskulturerne.
Derved understreger de ogs4, at en samarbejdskultur ikke ngdvendigvis opstar af sig selv.

Pa nogle af de besgagte skoler har man gjort szerligt meget ud af at understatte lzerernes
teamsamarbejde. P& én skole har alle skolens leerere veeret pa et feelles seminar om team-
samarbejde, de har haft en ekstern konsulent til at understgtte udviklingen af kulturen, og de
bruger lgbende ressourcer pa at prioritere arbejdet med at udvikle arshjul og forventningsaf-
stemme. Vigtigheden af det teette kollegiale samarbejde haenger bl.a. sammen med, at den
pageeldende skole er en dbenplanskole, hvilket betyder, at der ikke er dgre mellem klasselo-
kalerne. Lzererne er i stedet fordelt pa afdelinger og blokke med tilhgrende leerervaerelser,
hvilket betyder, at leererne typisk sidder sammen med de andre leerere fra argangen i pauser
og mellemtimer. Dette er ifglge bade leerere og ledere med til at skabe en abenhed omkring
hinandens undervisning, samtidig med at de kommer teet pa hinandens elever og konflikter.
En lzerer fra skolen formulerer betydningen af dette pa falgende made:

Man kan som leerer ikke gemme sig. Alle ved altid, hvad der sker i ens undervisning.
Man er nadt til at fale sig tryg ved hinanden. Hvis man er usikker, sé dur det ikke ... De
fysiske rammer ggr, at der er meget dbenhed, og vi kender alle eleverne, og der er en
neerhed, som er med til at skabe noget tryghed, og det er en katalysator for en god lee-
reproces. Vi er ogsa meget involveret i hinandens bgarn og i hinandens konflikter.
(SKOLE E).

P& en anden skole oplever man ligeledes, at man er teet pd hinandens undervisning, og ifglge
leererne kommer det teette samarbejde her til udtryk ved, at de ofte opsgger hinanden for
sparring, rad og vejledning. Her er det udbredt at deltage i hinandens undervisning og anven-
de videoobservationer med henblik pa at evaluere og udvikle sin undervisning, og en leerer fra
skolen forteeller fglgende:
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Der er en keempe abenhed her pa skolen ... Jeg har en dag om ugen, hvor jeg har fire
voksne i lokalet, mens jeg underviser ... Det giver en enorm tryghed her, at man kan
bruge hinanden og kan fortaelle hinanden ting og bede om hjeelp. En tryghed i hverda-
gen, som vi ogsa praver at give videre til eleverne. Man kan give erfaringer videre.
(SKOLE A).

Nar lzererne peger pa den betydning, de vurderer at skoleledelsen har i forhold til at under-
stgtte leerernes samarbejde, er timer gremaerket til samarbejdet noget, som fremhaeves som
betydningsfuldt. Pa nogle af de besggte skoler har ledelsen afsat faste timer eller dage til lze-
rernes teammgader, enten i deres skemaer eller i de feelles arsplaner. Og betydningen af dette
er noget, som ifglge nogle er en afggrende forudszetning for, at de har brugt hinanden i sa
stort et omfang, som det er tilfaeldet.

Den gode kemi

En anden forstaelse af det gode samarbejde er, at det er det konkrete team, som er unikt.
Unikt, fordi det er preeget af en saerlig god kemi mellem de pageeldende leerere, som oplever,
at de supplerer hinanden og samtidig ogsa har samme indstilling til arbejdet. P& de skoler,
hvor vi vurderer, at der er tale om et szerligt og unikt team, er dette ogsa noget, som lederen
bemaerker. Pa én skole siger lederen fx falgende om det pageeldende team:

Det forlgb, jeg kiggede pa, var et forlgb, som kerte parallelt i de to klasser, sa det var
planlagt sammen, og sa karte de det samme forlgb i to klasser. Et teet og reflekterende
og vurderende samarbejde. Hvis man skal kigge pa kvalitet af leerersamarbejde, sa lig-
ger det i den gvre del. (SKOLE D).

Lederen vurderer, at det bl.a. er sammensaetningen af en erfaren leerer og yngre laerere, som
har fungeret godt i det konkrete team. Og dette er ogsa noget, laererne selv bemeaerker. Ifalge
leererne har dette skabt en god dynamik i samarbejdet, fordi de har kunnet byde ind med no-
get forskelligt. Samtidig forteeller leererne, at de har veeret gode til at bruge deres forskellighed
aktivt i samarbejdet og udtrykker, at de har veeret gode til at "bruge hinandens forcer, hvor vi
hver isger patog os opgaver og praesenterede for hinanden”. (SKOLE D).

Netop opmaerksomheden pd, hvordan man aktivt i samarbejdet kan bruge hinandens forskel-
ligheder i teamet, er noget, som gar igen blandt de teams, der oplever, at de har fungeret
seerligt godt. Fx siger en laerer: "Vi har vidt forskellige kompetencer at ga ind i det samarbejde
med. Vi har forskellige baggrunde og forskellige fag, hvor vi har kunnet byde meget bredt ind i
samarbejdet.” (SKOLE C). Og en anden lzerer fra teamet supplerer: "Vi har haft et team her,
hvor vi har haft et godt samarbejde, fordi vi er forskellige.” (SKOLE C).
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Mens laererne pa den ene side fremhaever den forskellighed, der har vaeret i teamet, fremhae-
ver de pa den anden side den ensartethed, der har vaeret mellem teamets medlemmer. Inter-
viewene indikerer, at kemi og personlighed samt den enkelte lzerers tilgang til laererjobbet (ar-
bejdsmoral) ogsa er forhold, som ser ud til at veere betydningsfulde i forhold til at skabe et
godt samarbejde. Vi har i interviewene kunnet identificere isaer tre forhold, som lader til at vee-
re vigtige i forhold til at skabe det gode samarbejde, nemlig at man har et feelles ambitionsni-
veau, en feelles arbejdsmoral og en god kemi.

Pa en skole kommer dette til udtryk ved, at en leerer siger falgende om den gode samarbejds-
relation, hun oplevede der var i teamet: "Jeg synes, at jeg kunne meerke, at vi ville de samme
ting med eleverne. Vi ville gerne na det samme sted hen.” En anden lzerer formulerer det pa
en lidt anden made: "Vi er effektive pa samme niveau og lidt ens ... Vi behaver kun at snakke
et bestemt sted til, og sa kan vi godt selv resten.” (SKOLE C). Og i forlaengelse af dette tilfgjer
én af de andre leerere fra teamet: "Og vi stoler pa hinanden, nar vi laver de aftaler, vi gor. Vi
er sikre pa, at den anden ger det, han siger.”

Og endelig er der det, som leererne beskriver som kemi eller personlighed, hvilket saerligt
kommer til udtryk pa én af skolerne, hvor interviewet vidner om en teet relation, der pa mange
mader raekker ud over det kollegiale. Den ene laerer formulerer det selv p4 denne made: "Vi
minder rigtig meget om hinanden. Vi er sjaelesgstre.” (SKOLE F).

Netop spgrgsmalet om det uspecifikkes betydning for samarbejdet er noget, som lederne er
opmaerksomme pa, nar de ser pa, hvad der skaber et godt teamarbejde. Samtidig forteeller
lederne dog, at dette ikke er noget, de tager seerligt hensyn til, ndr de sammenseetter teams.
Her er det fagligheden, der er i fokus. En leder beskriver det pa denne made:

Vi har veeret ngdt til det, for vi holder fast i, at det er en profession, sa vi seetter dem
sammen efter faglighed og ikke ud fra, hvem der kunne lide hinanden. Vi kigger pa,
hvad folk kan. Vi har beskrevet en teamkultur og lavet et arshjul. Jeg anerkender kemi,
men vi skubber til den, og jeg erfarer ogsa, at det lykkes. Det er et arbejde, det er fint,
at man fungerer socialt sammen, og det gar vi meget ud af, men det er fgrst og frem-
mest et arbejde. (SKOLE E).

9.3 Opsummering

Et teet samarbejde mellem &rgangens danskleerere ser ud til at veere en vigtig forklaring pa
den progression, der er sket i elevernes laesekompetencer pa mellemtrinnet. Ifglge leererne
har dette samarbejde bidraget til at kvalificere og udvikle leeseundervisningen.
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Leererne pa stegrstedelen af skolerne fortaeller om et teet samarbejde, hvor de har brugt hinan-
den til at planlaegge undervisningen, til inspiration i forbindelse med valg af tekster og til |a-
bende sparring. Enkelte leerere forteeller endvidere, hvordan de har brugt hinanden til at disku-
tere deres laeseundervisningspraksis med henblik pa at analysere og tolke de forskellige lze-
setestresultater for argangens klasser. Det teette samarbejde har ifglge laererne bidraget til at
kvalificere undervisningen.

Sparger man leererne, hvad der skaber et godt samarbejde, peger de pa den betydning, som
de tilleegger de ydre rammer. P& en skole fremhaever de fx betydningen af, at ledelsen i time-
normeringen eller skemaet har afsat tid til, at laererne kan mgdes, og pa en anden skole frem-
haever leererne betydningen af, at mellemtrinnets leerere deler leererveerelse og har klasser,
der graenser op til hinanden uden dgre imellem.

Et andet forhold, som ifglge laererne er vaesentligt, er blandingen af de kompetencer, der er til
stede i teamet. P4 flere skoler har skolens leesevejleder indgaet i teamet, hvilket ifalge leerer-
ne har skabt en ekstra kvalificeret dialog om laesning og leeseundervisning. Herudover peger
leererne pa betydningen af aktivt at bruge de forskellige kompetencer, der er til stede i et
team.

Endelig peger nogle leerere pa kemien mellem teamets leerere. Leererne definerer her kemi
som et udtryk for, at leererne har de samme ambitioner og den samme arbejdsmoral.
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10 Laereren skal lede klassen og have fokus
pa faglig og social trivsel

Kapitlet nedenfor udfolder et centralt tema i lzerernes forklaringer pa progressionen i elever-
nes leesekompetencer, nemlig leerernes arbejde med klasserumsledelse.

Leererens made at lede klassen pa, deres engagement og udstraling, deres hgje forventnin-
ger til eleverne samt opmeerksomheden pa at skabe et trygt leeringsmiljg er nogle af de for-
hold, som bade ledere, leerere og elever betoner som betydningsfulde for at skabe de ideelle
rammer for elevernes lzering og faglige progression. Laererne peger her pa forhold, som de
generelt vurderer som vigtige i forhold til at understgtte elevernes leering, og taler derved ikke
om forhold, der er specifikt tilkknyttet arbejdet med at styrke elevernes laeesekompetencer.

Kapitlet bestar af tre afsnit. Fgrste afsnit handler om laererens rolle som leder af en klasse og
betydningen af at veere en god leder og motivator for eleverne. Dernaest fokuseres pa leerer-
nes arbejde med at skabe et trygt og inspirerende lseringsmilja i klassen, idet leererne udtryk-
ker, at dette har betydning for, i hvilken udstraekning det overhovedet er muligt at laere elever-
ne noget. Afslutningsvis belyses, hvordan lzererne i szerlig grad er opmaerksomme pa at veere
en engageret og smittende leerer, der saetter standarden for, hvordan man arbejder med laes-
ning i klassen.

10.1  Lareren som klassens leder

Jeg er meget struktureret. Jeg tror, at det er med til at skabe den gode ramme for un-
dervisningen, nar bgrnene ved, at der skal veere ro. Jeg teeller til 1, og sa skal der veere
ro. Det er vigtigt for mig at fa skabt ro, nar vi starter op, og at jeg ogsa udviser over for
bgrnene, at jeg ved, hvad der skal ske. Og sa nogle strukturer og rutiner, som de ken-
der og ved, hvad er. At der er en plan, hvor de ved, hvad der skal ske. (SKOLE F).
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| citatet ovenfor forteeller én af de interviewede leerere, hvordan hun ser ro og struktur som
forudsaetninger for at skabe et godt leeringsmiljg, og hun understreger betydningen af tydeligt
at vise eleverne, at hun ved, hvor de skal hen. Den pageeldende leerer anvender ikke selv ud-
trykket "klasseledelse”, men hele interviewet peger i retning af, at denne lzerer er opmaerksom
pa at fremtraede som en synlig leder for klassen. Og dette ger sig ikke blot geeldende for den-
ne leerer. Tveertimod er klasseledelse noget, som stort set alle interviewede laerere fremhaever
som betydningsfuldt.

En raekke forskningsprojekter bekreefter leerernes opfattelser af betydningen af at veere en
synlig leder for klassen. | Formandskabet for Skoleradets beretning for 2013 har radet samlet
al relevant forskning, som kendetegner den gode undervisning. Her skriver radet, at lzereren
spiller en helt central rolle i forhold til elevernes leering, og det henviser til bade leererens fagli-
ge kompetencer og leererens ledelseskompetencer:

“Iseer [er det] laererens stgptte til elevernes laeringsprocesser, deres ledelse af og struk-
tur i undervisningen samt deres relationer til eleverne, [der] er vaesentlige for elevernes
laering og uadvikling.”. Slutteligt konkluderer radet: "Den internationale forskning viser
entydigt og konsistent, at der er en sammenhaeng mellem klasseledelse og elevernes
faglige praestationer.” (Skolerédets beretning for 2013).

Ogsa resultaterne af analysen af de kvantitative data understetter indikationen af, at det har
betydning for elevernes lseesekompetencer, hvis der i klassen er et klassemiljg med ro og ar-
bejdsdisciplin. Af afsnit 4.8 fremgik det saledes, at elever, som har leerere, der ikke bruger tid
pa at skabe ro og pa at lgse konflikter med eleverne, har en starre laeseprogression end klas-
ser, hvor laereren bruger meget tid pa dette.

De interviewede lzerere bruger kun selv i begraenset omfang udtrykket "klasseledelse”, men
taler i stedet om betydningen af struktur og ro. Nar laererne taler om struktur i undervisningen,
er det bade med henvisning til, at de som lzerere stiller tydelige krav til eleverne, at de har en
plan for undervisningens forlgb og gennemfarelse, samt at de skaber de ideelle betingelser
for, at der kan finde leering sted, hvilket bl.a. indbefatter, at der skal veere ro og koncentration i
undervisningen. Nar leererne bruger udtrykket "struktur” i interviewene, deekker det dermed
over en raekke forskelligartede opmaerksomhedspunkter.

Et eksempel p&, hvordan leererne er optaget af at skabe struktur i undervisningen, er, at nogle
leerere fremhaever betydningen af at delagtiggare eleverne i undervisningens form og indhold.
Saledes er der leerere, som forteeller, hvordan de altid indleder lektionen med at forteelle ele-
verne, hvad der skal ske, og hvad formalet er med aktiviteterne. Det betyder ifglge de pageel-
dende leerere, at der mellem laereren og eleverne dannes en feelles forstaelse af, hvor de er
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pa vej hen, hvilket betyder, at der bliver skabt en ro, som statter elevernes koncentration i un-
dervisningen. En laerer forteeller falgende om sit arbejde med at skabe gennemsigtighed i un-
dervisningen:

I min klasse skriver jeg pa tavlen, hvad de skal. Jeg laver en plan, hvor alle danskti-
merne er inde, hvor der fx hver mandag stér diktat, onsdag Stavevejen osv. Sa kan
foraeldrene altid ga ind og se, hvad de skal, og sa kan de sgrge for at fa de rigtige bg-
ger med. Sa behgver de [eleverne] naesten ikke spgrge, for de kan selv se det. Fortzel-
le, hvad man skal, og hvad man skal na frem til. Det er rart for dem at vide, hvad man
skal bagefter, for at vide, hvad dagen bringer. Det er for at fa et overblik over dagen.
(SKOLE F).

| analyserne af leerernes forstaelse af rollen som klasseleder fremtraeder to forskellige spor i
forstaelsen af rollen som leder. | leerernes udsagn er det muligt at iagttage det, vi har valgt at
beskrive som henholdsvis den traditionelle leder og lederen som facilitator. Disse skal ikke
forstas som hinandens modsaetninger, men derimod som forskellige roller, lzereren i hgjere
eller mindre grad kan indtage i forskellige sammenhaenge. Saledes skal denne skelnen i de to
klasselederroller primeert forstds som en analytisk abstraktion.

Den traditionelle leder

| artiklen "Klasseledelse med fokus pa inklusion og undervisningsdifferentiering” (Tetler og
Molbaek, 2011) beskriver Susan Tetler og Mette Molbaek, hvordan forstdelsen af klasseledel-
se har udviklet sig gennem de senere artier fra fgrstegenerationsklasseledelse til andengene-
rationsklasseledelse frem mod i dag, hvor de taler om tredjegenerationsklasseledelse. Over-
farer man Tetler og Molbaeks begreber til de interviewede laereres udsagn, viser vores analy-
se en sammenhang mellem det, Tetler og Molbaek beskriver som fagrstegenerationsklassele-
delsen, og én af de klasseledertyper, vi udleder af vores analyser. Saledes er der flere feelles-
treek ved det, Tetler og Molbeek betegner som fagrstegenerationsklasselederen, og det, vi har
valgt at betegne den traditionelle leder.

Ifalge Tetler og Molbaek er farstegenerationsklasselederen kendetegnet ved at have fokus pa
iseer disciplinering, og der laegges vaegt pa at skabe faste rutiner for dagen eller lektionen.
Leereren er opmaerksom pa at tydeliggare forventninger til eleverne og opstiller klare rammer
for deres deltagelse. Regler og rutiner ses saledes som nggleord, der bidrager til at skabe
forudsigelighed, som derved frigiver energi til elevernes leereprocesser (Tetler og Molbaek,
2011).

Nar vi kan iagttage nogle af de samme feellestraek hos nogle af de interviewede leerere, er det
bl.a., fordi de selv anvender udtryk som ”"ro” og "disciplin”, og fordi de fremhaever veerdien af
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rutiner og klare krav. Laererne er her optaget af at skabe nogle klare rammer for elevernes
deltagelse i undervisningen, som skal understgtte og sikre, at eleverne laeser tilstreekkeligt.
Ud fra en erkendelse af, at mange elever sjeeldent laeser frivilligt uden for skoletiden, har lae-
rerne indfart forskellige rutiner, der skal understgtte elevernes laesevaner. Bl.a. har en leerer
bestemt, at alle elever skal leese de sidste 20 min. af hver dansklektion, i en klasse skal ele-
verne hver maned aflevere analyser af de tekster, de leeser, og et andet sted skal eleverne
hver maned svare pa konkrete spgrgsmal om de tekster, de leeser. Leererne selv beskriver
denne made at tilretteleegge undervisningen pa som "gammeldags”, “firkantet”, ’konsekvent”,
"slavearbejde” og "gabende kedsommeligt” og henviser dermed indirekte til, at undervisningen

ikke ngdvendigvis skal opleves som speendende og direkte motiverende.

Klasselederen som facilitator

Med den anden forstaelse af klasselederen som facilitator ser vi en leder, der i hgjere grad
end den traditionelle leder er optaget af at lede processer. Hos de leerere, hvor denne rollefor-
stdelse kan iagttages, beskriver leererne, hvordan de er opmaerksomme pa at skabe de over-
ordnede rammer og strukturer for elevernes arbejde og leering — bl.a. ved at bestemme, hvilke
grupper eleverne skal arbejde i, og ved at definere den overordnede aktivitet. Og samtidig
fremhaever de betydningen af at se pa eleverne som aktive medspillere i undervisningen. Fle-
re af de lzerere, som udtrykker denne forstaelse af lederrollen, refererer til deres brug af struk-
turer fra cooperative learning (CL). En undervisningsform, der baserer sig pa strukturerede
arbejdsprocesser, der i hgj grad koncentrerer sig om netop samarbejdet og dynamikken mel-
lem eleverne, hvilket betyder, at der med CL arbejdes systematisk for at styrke samspillet
mellem eleverne, som derved ogsa ses som en vigtig del af selve leereprocessen (Albert
Astrup Christensen, Erfaringer med struktur, klasserumsledelse og relationsskabelse i under-
visningen, 2011).

Et karakteristikum, vi ser hos den faciliterende leder, er séledes en optagethed af at involvere
og aktivere alle eleverne. Dels for at sikre faglig progression for alle elever, dels for at synlig-
gare over for klassen, at alle kan bidrage med noget, og at man bidrager med noget forskel-
ligt. Saledes forteeller laererne om deres overvejelser over arbejdet med at skabe et leerings-
miljg, hvor alle elever oplever at kunne bidrage til leeringsfeellesskabet.

| forlaengelse af leerernes fokus pa at involvere alle elever i klassen er der ogsa flere leerere,
som betoner betydningen af at igangseette aktiviteter, der motiverer og inspirerer eleverne til
at laese. Frem for at tale om "slavearbejde” tales her snarere om at vaekke elevernes indre
motivation. En leerer bruger udtrykket "ejerskab” til at understrege betydningen af, at eleverne
er aktivt involverede og bevidste om egen leereproces, mens andre leerere tilretteleegger un-
dervisningen saledes, at det pavirker elevernes egen lyst til at leese. Malet er, at lsesning skal
veere frivilligt og ikke patvunget. Den holdning, leererne her udtrykker, kan ses som kontrast til
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nogle af udsagnene fra den traditionelle leder, der i hgjere grad betoner betydningen af, at lae-
reren med sakaldt slavearbejde og konsekvens sikrer, at eleverne laeser.

Den klasseledelsesforstaelse, der kommer til udtryk her, kan pa mange mader ses som Tetler
og Molbzeks beskrivelse af tredjegenerationsklasseledelse, hvor der er fokus pa inklusion og
undervisningsdifferentiering. Klasselederens opgave er her at sikre, at der bliver skabt et lae-
ringsfaellesskab, hvor alle elever bydes velkommen, og hvor der inviteres til aktiv deltagelse i
alle feellesskabets aktiviteter, sdledes at eleverne udvikler positive selvbilleder. Det betyder
ifalge Tetler og Molbaek, at lzererne i hgj grad har fokus pd, hvordan der organisatorisk og di-
daktisk kan skabes en klassekultur, der sikrer reel deltagelse af alle elever. Hvilket vi netop i
citaterne ovenfor ser, at de interviewede leerere er seerdeles optaget af.

Den forskel, vi beskriver i maden at udfylde rollen som klassens leder pd, bemaerkes ogsa af
en af de deltagende leerere. Den pageeldende leerer repraesenterer her det reflekterende
team™, og han bemeaerker den forskellighed, der er i leerernes beskrivelser af, hvordan de ar-
bejder med at motivere eleverne:

Det er maske lidt provokerende [det, jeg nu vil sige], og maske mener vi i virkeligheden
det samme, men sadan som | [de interviewede lzerere] siger, og sadan som | taler, der
taler | sadan, som skolelaerere gar i forhold til at motivere bgrnene. Det er ud fra den
position, hvor det er leererens opgave 100 % at ggre bgrnene interesserede og motive-
rede, s& den optimale lzeringssituation kan opsta. Og det er jeg selvfglgelig enig i det
leengste stykke ad vejen, men den provokerende holdning er, at det at blive motiveret
ogsa er et ansvar, det enkelte barn har ... For jeg tror, at det er umuligt at skabe situati-
oner, hvor alle barn er motiverede. Uanset hvor stort et engagement man kommer med.
Der vil altid vaere nogle, der ikke er ... Hvis de synes, noget er kedeligt, ma de prove at
engagere sig. Og det ggr man bedst ved at leve sig ind i tingene, og ellers ma du [elev]
lade som om. Det er vilkarene. Det er ud fra den helhedsbetragtning om, at man i livet,
og ogsa i skolen, ma gare ting, man ikke synes er interessante. Men jeg er overbevist
om, at der godt kan skabes en optimal leeringssituation alligevel. (SKOLE E under be-
sgg hos SKOLE D).

| citatet anfaegter laereren den holdning, at det er leererens ansvar alene at sikre alle elevernes
deltagelse i leeringsfaellesskabet — altsa den holdning, som den faciliterende leder repraesen-
terer. Nar laereren betragter det som "umuligt at skabe situationer, hvor alle bagrn er motivere-
de”, kan det ses som en kommentar til idéen om, at lzererne gennem organisatorisk og didak-

2L | hvert interview deltog 2 leerere fra en af de gvrige seks caseskoler. Disse lzerere deltog i interviewet som
reflekterende team, jf. afsnit 2.3.
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tisk planlaegning kan skabe en klassekultur, hvor alle elever sikres reel deltagelse. Leererens
holdning er, at eleverne skal lzere at engagere sig, ogsa selvom de umiddelbart oplever un-
dervisningen som uinteressant. Og han betoner snarere de tydelige forventninger til og klare
rammer omkring elevernes deltagelse som betydningsfulde for elevernes leering. Laererens
betragtninger i citatet kan saledes ses som et udtryk for en iagttagelse af, at laererne har for-
skellige tilgange til, hvordan de bedst leder og motiverer klassen.

10.2 Dettrygge leeringsmiljg er en forudsaetning for elevernes laering

... barnene skal fole sig trygge i forhold til det laeringsrum, som de selv er med til at ud-
fylde. De skal fale sig trygge, for ellers er det pesten at veere der. (SKOLE F).

| citatet ovenfor beskriver en leerer den betydning, som hun tilleegger klassens sociale miljg og
elevernes trivsel. Det er ikke blot en enkelt laerer, som fremheever betydningen af det sociale
liv i klassen. Blandt de interviewede leerere er der en feelles forstaelse af, at livet i klassen har
vaesentlig betydning for den leering, der kan finde sted. Det sociale liv i klassen og pa skolen
synes saledes ifalge lzererne at spille en afgarende rolle i forhold til elevernes faglige pro-
gression. Ikke blot i forhold til llesekompetencer specifikt, men ogsa i forhold til elevernes ge-
nerelle lzering og udvikling. En laerer formulerer det meget enkelt: "Tryghed er et grundlag for
leering overhovedet.” (SKOLE D).

Et trygt leeringsmiljg handler for laererne om at skabe et miljg, hvor alle elever har lyst til at bi-
drage, og hvor alle elever fgler sig anerkendt. Ikke kun af leereren, men ogsa af de gvrige ele-
ver. P& spagrgsmalet om, hvordan man skaber et sadant miljg, svarer en leerer: "Vi slar hardt
ned p& dem, der skaber den darlige stemning. Barnene skal ogsa have ja-hatten pd, saddan at
vi kommer det [den darlige stemning] i forkgbet.” (SKOLE A). En udbredt holdning blandt de
interviewede lzerere er, at det er lykkedes dem at skabe dette trygge leeringsmiljg pa den pa-
geeldende argang. En leerer forteeller fx: "Jeg fik skabt en god kultur, hvor man kunne se, at
man kunne sige, at man ikke fatter en tekst.” (SKOLE F). En anden laerer bemaerker tilsva-
rende:

De faler sig trygge og tar reekke handen op med et bud pé en fortolkning. Det ville de
ikke gare, hvis de ikke fgler sig trygge. Alt, hvad der handler om fortolkning og sprog-
forstaelse, er pavirket af tryghed. (SKOLE B).

| de to citater er det interessant at bemaerke, at laererne tilleegger det saerligt stor veerdi, at de

netop i litteraturarbejdet far skabt det trygge leeringsmiljg. Interviewene giver indtryk af, at det
seerligt i arbejdet med litteratur er veesentligt tydeligt at signalere, at alle bidrag er velkomne.
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Maske, fordi eleverne i tolkningerne af teksterne ogsa udleverer en del af sig selv, hvilket kal-
der pé et trygt og anerkendende klassemiljg.

Et udtryk for leerernes fokus pa at veere anerkendende i deres relation til eleverne ses i deres
italesaettelse af at have hgje forventninger til eleverne. En udbredt holdning blandt de inter-
viewede leerere er, at de har vist eleverne, at de har haft hgje faglige forventninger til dem. En
leerer forteeller bl.a., hvordan hun i undervisningen har vaeret opmaerksom pa at fa alle elever-
ne til at deltage, og hun forteeller, at det handler om: ”... ikke at vaere bange for at tro, at de
[eleverne] godt kan lige lidt mere. Sa forlader man eleven, og sa sidder eleven tilbage og
teenker, at de godt kunne.” (SKOLE D). En anden leerer forteeller tilsvarende: "Hvis man har
en klasse med et skidt [fagligt] niveau, s& m& man melde det ud og sige, at vi nok skal fa det
rykket. Jeg har en plan, og vi kan godt.” (SKOLE B). Og en tredje leerer forklarer: ”... de [ele-
verne] var dygtige, sa det sad i os, at de her bgrn bare skulle blive ved med at veere gode.”
(SKOLE C).

Citaterne vidner om, at laererne tydeligt har vist eleverne, at de har troet pa deres muligheder
for at udvikle sig fagligt, og dette kan vaere en relevant iagttagelse i forhold til at forsta elever-
nes progression. Forskningsrapporter peger pa den betydning, leerernes forventninger har til
elevernes skolegang, og en del forskning peger pa, at der er en sammenhaeng mellem leerer-
nes forventninger til eleverne og elevernes praestationer (EVA 2013, s. 6). Falger man Schil-
ling og Schilling, ser det fx ud til at have afggrende betydning for elevers lgering, at leererne i
deres daglige praksis viser, at de har hgje forventninger til eleverne, og at de gennem hele
deres adfzerd og tilgang til undervisningen udstraler, at de tror pa, at alle elever kan leere me-
get:

... the literature on motivation and school performance in younger school children sug-
gests that expectations shape the learning experience very powerfully. For example,
classic studies in the psychology literature have found that merely stating an expecta-
tion results in enhanced performance, that higher expectations result in higher perfor-
mance, and that persons with high expectations perform at a higher level than those
with low expectations, even though their measured abilities are equal. (Schilling og
Schilling, 1999)

AKF’s undersgagelse af de hgjt praesterende skoler i Danmark (2010) konkluderer tilsvarende,
at en af de faktorer, der kendetegner leererne pa hgijt preesterende skoler, er, at de har hgje
forventninger til eleverne.

At der herudover er en sammenhang mellem elevernes leering og deres trivsel og relation til
leereren, bliver bekreeftet i en reekke forskningsrapporter. | et systematisk forskningsreview fra

Undersggelse af leeseindsatser 141



2008 foretaget af Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning praesenteres forskning, der
indikerer, at laererens arbejde med at skabe et positivt klasserumsklima er et godt redskab til
at gge elevindleeringen (Nordenbo, 2008). | forskningen benaevnes flere faktorer, som tilsam-
men kan veere med til at skabe et positivt leeringsmiljg, bl.a. at leererne udviser elevstgttende
adfeerd, at de motiverer og aktiverer eleverne, samt at de opretter en positiv social relation til
eleverne. Forhold, der synes at kunne genfindes hos de adspurgte leerere, eksemplificeret
bade i ovenstaende uddrag og i det falgende. Saledes er det tydeligt, at lsererne taler ud fra
en forstaelse af, at der er en tydelig sammenhaeng mellem trivsel og leering. Inden for paeda-
gogisk forskning har denne sammenhaeng i leengere tid vaeret genstand for debat og forsk-
ning, og gennem de seneste ar er der bade internationalt og i Danmark skabt evidens for
denne sammenhaeng mellem trivsel i skolen og elevers leering. Senest fremgar denne sam-
menhaeng af SFI's nyeste forskningsrapport fra april 2013 om leerere, undervisning og elev-
praestationer i folkeskolen. Rapporten viser, at der pa godt praesterende skoler er en positiv
relation mellem leerere og elever praeget af tillid, respekt og fokus pa faglige mal (Winter &
Lehman Nielsen, 2013). Lignende pointer finder man i Hatties forskning. Hattie skriver bl.a.:

Et optimalt lseringsmiljg er et miljg, der genererer en atmosfeere af tillid — et miljg, hvor
alle forstar, at det er okay at bega fejl, fordi fejl er essensen af leering ... Ekspertlaerere
skaber leeringsrum, der byder erkendelsen af fejl velkommen, og hvor der er tillid mel-

lem leerer og elev og mellem eleverne indbyrdes. (Hattie, 2013)

10.3 Denengagerede lerer motiverer eleverne

Interviewene skaber et billede af en leerergruppe, der er meget bevidst om, at de som laerere
har stor betydning for elevernes muligheder for at leere og udvikle sig fagligt i undervisningen.
Flere lzerere henviser til "den made, de mader eleverne pa”, og er derved tydeligt bevidste
om, hvordan de fremstar over for eleverne. En leerer siger fx:

Man skal aldrig underkende den made, man mgder eleverne pa. Jeg har en helt anden
udstraling, nar jeg skal undervise i dansk litteratur end i matematik. Eleverne lurer det
sa hurtigt og ganger det med 100. Jeg tror, at det har noget at ggre med, at man kom-
mer ind og synes, at det bliver fedt. (SKOLE D).

Seerligt i forhold til leesning forteeller laererne pa flere skoler, at elevernes inspiration til at lsese
skal komme fra leererne, hvorfor det er afggrende, at leererne formar at "taende” eleverne. En
leerer forklarer det: "Nar vi inspirerer til at laese, sa tager det fart i forhold til at tage pa bibliote-
ket og leese. Det teender for en knap, der i 4. og 5. klasse.” (SKOLE C). Dermed indikerer lae-
reren her, at eleverne kan hente den faglige inspiration fra leereren. En anden leerer formule-
rer det kort og preecist: "En tekst, jeg synes er fed, kan vaere ingenting vaerd, hvis jeg ikke er
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L)

‘til stede’.” (SKOLE D). Lignende udtalelser mgder vi hos andre leerere, der bruger udtryk som

"udstraling”, "power” og "entusiasme” til at beskrive nogle af de karakteristika, de fremhaesver
som betydningsfulde.

De interviewede leereres beskrivelse af den gode leerer ligner pA mange mader den autentiske
laerer, som Per Fibaek Laursen® (professor ved Danmarks Psedagogiske Universitetsskole)
preesenterede i starten af 00’erne. | Fibaek Laursen og Helle Bjerresgaards metodisk-praktiske
bog Praktisk psedagogik karakteriseres den gode leerer ved netop at veere engageret. Leere-
ren skal veere i stand til at overbevise eleverne om, at det faglige stof er spaendende. Den go-
de og leerer har altsa treek til feelles med den lzerer, som FibaekLaursen betegner den autenti-
ske leerer. Begrebet den autentiske leerer har ad flere omgange veeret kritiseret for at haevde,
at man ikke kan veere en god leerer uden at besidde disse karaktertraek. Ikke desto mindre la-
der flere af de leerere, vi har interviewet, dog til at henvise til nogle af de samme karaktertraek,
som Fibaek Laursen tilleegger den autentiske leerer.

At det er relevant at kigge pa leereren og ikke kun den undervisning, leereren planleegger og
gennemfgrer, bliver bekraeftet i en raekke forskellige undersggelser. Ifglge den newzealand-
ske uddannelsesforsker Hattie er leererne den faktor i skolesystemet, der har stgrst betydning
for elevernes resultater. Hattie peger pa baggrund af en omfattende synteseundersggelse af
over 800 metaanalyser pa, at den mest betydningsfulde faktor for, at elever leerer mest, er
selve leereren samt leererens relation til eleverne (Hattie, John, 2009). En tilsvarende pointe
fremseetter forskningsgruppen omkring forskningsreviewet Leererkompetencer og elevers lae-
ring i farskolen og skole fra 2008 (Nordenbo, 2008)

Mens leererne iseer bemaerker den energi, de udfylder klasserummet med, peger eleverne pa
leerernes humor. Og for eleverne er der ingen tvivl om, at det er den glade og humoristiske
leerer, som motiverer dem mest.

Alle eleverne blev spurgt om, hvad der var med til at gagre undervisning god. Og her synes et
gennemgaende treek at veere, at eleverne oplever det som positivt, nar laereren er humoristisk
i sin made at undervise pa. Ifalge eleverne er det betydningsfuldt for deres engagement og
motivation for at leere noget, at leererens undervisning er praeget af en humoristisk tilgang.
Flere elever forteeller, hvordan deres leerere kan vende en treet og doven stemning i klassen
ved at mgde eleverne med positiv energi og ved at praesentere dem for nye og anderledes

22 Den autentiske lzerer besidder ifalge Laursen et stort engagement og begejstring. Ydermere kendetegnes
denne lzerer ved, at han/hun vil laerergerningen og sin undervisning, at han/hun har noget pa hjerte og har et
abent forhold til sine elever. (Laursen, 2004: ).
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mader at arbejde pa. En elev siger: "Nar lzereren laver noget sjovt. Ikke sa skolelaereragtigt,
men nar hun siger noget sjovt.” (SKOLE A).

Seerligt pa én skole er lzererne bevidste om betydningen af at bruge humor i undervisningen.
Her forklarer en laerer: Vi er meget ironiske og humoristiske, og det kan de [eleverne] godt
lide. Vores engagement og vores humar smitter enormt meget af pa dem.” Og kollegaen fort-
saetter: "Vi bruger rigtig meget humor og ironi i vores undervisning, det bliver gjort med et smil
og lidt sjov.” (SKOLE F). Ifglge laererne er humoren et element, der bidrager til at skabe en
god klassekultur, hvilket ifglge leererne har betydning for elevernes laereprocesser.

Leererne pa denne skole pointerer altsa, at det, at de er humoristiske som leerere, er et karak-
tertreek, der bade kan hjeelpe dem til at engagere eleverne i det faglige stof, kan hjeelpe dem
til at skabe et godt klassemiljg og er et middel til inklusion. Humoren lader til at blive brugt til
at &bne eleverne op og gare dem modtagelige over for den faglige undervisning. Humoren
fungerer altsé tilsyneladende som en metode hos nogle lzerere, men det szerlige ved sadan
en undervisningsmetode er, at den kraever noget af den enkelte leerers personlighed. Det
kreever, at leereren er sjov.

Elevernes udtalelser om betydningen af laererens brug af humor understattes af flere under-
s@gelser blandt elever i Danmark. Her gentages det gang pa gang, at den gode leerer er en
humoristisk leerer, der gennem ironi og humor skaber en sjov og rar stemning i klassen. Sa-
dan siger Bjerresgaard, der er lektor i professionspaedagogik ved UC Syddanmark (Bjerres-
gaard & Fibzek Laursen, 2009). Hun papeger dog, at leereren ikke skal forsgge at veere humo-
ristisk forstdet som at vaere ung med de unge, men i stedet skal det skabe en rar atmosfaere i
klassen. Selvironi er ifglge Bjerresgaard et vaesentligt element i arbejdet med at skabe en mo-
tiverende undervisning (Bjerresgaard, 2012). Ifglge Bjerresgaard kan man saledes med hu-
moristisk list engagere eleverne til at deltage i undervisningen. Humor i undervisningen og
hos leererne er et element, der gar igen i flere af de undersggelser, EVA har gennemfart. |
evalueringen af ungdomsskolens heltidsundervisning fra 2010 udfoldes det ligeledes som en
pointe, at szerligt drengene motiveres og profiterer af, nar laereren anvender humor i under-
visningen. Her udfoldes det i seerdeleshed, at humor er afggrende for relationsdannelsen mel-
lem elever og leerer.

10.4 Opsummering

Kapitlet tegner et billede af, at lzererens arbejde med og fokus pa at skabe et leeringsmilja,
hvor eleverne trives fagligt og socialt, fremstar som centralt for at forsta elevernes laering og
progression i leesning. De interviewede leerere tegner et billede af den gode leerer som en lee-
rer, der viser sig som klassens leder, som har fokus pa, at eleverne skal fgle sig trygge i lee-
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ringsrummet, som har hgje forventninger til eleverne, og som er engageret i sit fag og i ele-
verne.

| arbejdet med at skabe et trygt leeringsmiljg har leererne fokus pa at opstille klare retningslin-
jer for elevernes adfeerd, og leererne stiller tydelige krav til elevernes deltagelse. Leererne op-
lever dette som forhold, der er med til at sikre, at der bliver skabt et undervisningsmiljg, hvor
leering er mulig. Nar leererne taler om trygge leeringsrum, er det bl.a. med henvisning til vigtig-
heden af, at undervisningen motiverer alle elever til at deltage og bidrage i undervisningen.
Laererne gnsker at skabe et laeringsmiljg, hvor alle eleverne fgler sig anerkendt og veerdsat,
og hvor dialogen mellem leerer og elev og blandt eleverne foregar i en respektfuld tone. Her-
udover fremheever leererne betydningen af at vise eleverne, at de har hgje forventninger til
dem. Ifglge leererne er der saledes en sammenhaeng mellem hgije forventninger og gode fag-
lige resultater. Endelig fremhaever laererne betydningen af, at de er engagerede i deres fag.
Interviewene vidner om leerere, der braender for dansk og for lsesning — og dette engagement
smitter ifalge leererne af pa elevernes leesevaner. Saledes oplever leererne, at de skal vise sig
som de gode eksempler. Endelig bemaerkes det af nogle lzerere, hvordan humor ses som et
effektfuldt veerktgj i deres arbejde med at skabe et laeringsmiljg, hvor eleverne trives og har
lyst til at leere.
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11 Samarbejdet med hjemmet kan styrke
elevernes laesevaner

Nar lzererne skal pege pa de mulige arsager til elevernes leeseprogression, peger de pa den
betydning, de vurderer at samarbejdet med hjemmet har. Skole-hjem-samarbejdet er dermed
ét af de forhold, som vurderes at spille en vigtig rolle i forhold til at skabe udvikling i elevernes
leesekompetencer.

Ifglge leererne udger hjemmet en vigtig akter, i forhold til, sammen med skolen, at sikre, at
eleverne leeser. Som tidligere beskrevet vurderer leererne, at det er gavnligt for elevernes lee-
sekompetencer, at de laeser meget, og her spiller lzererne en vigtig rolle i forhold til at preege
disse lzesevaner. Interviewene giver saledes indtryk af, at samarbejdet med hjemmet er seer-
ligt betydningsfuldt i forhold til at statte laeseundervisningen.

Kapitlet bestar af et enkelt afsnit, som beskriver, hvordan de interviewede leerere har arbejdet
pa at skabe et godt skole-hjem-samarbejde. Af afsnittet fremgar det, at det isaer er veesentligt
at have tydelige forventninger til hjemmet, bl.a. ved tydeligt at kommunikere, hvordan hjem-
met kan understgtte skolens arbejde med at give eleverne nogle gode leesevaner.

11.1  Tydelige forventninger til foraeldrenes deltagelse og involvering i

elevernes laesevaner
| folkeskolelovens bekendtgarelse star det i § 1 beskrevet, at folkeskolens arbejde med at gi-
ve eleverne kundskaber og feerdigheder ma finde sted i samarbejde med foreeldrene. Der
star, at:

Folkeskolen skal i samarbejde med foreeldrene give eleverne kundskaber og feerdighe-

der, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at laere mere, gar
dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse af andre lande og kul-
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turer, bidrager til deres forstaelse af menneskets samspil med naturen og fremmer den
enkelte elevs alsidige udvikling.
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At foraeldrene spiller en vigtig rolle i tilkknytning til arbejdet med at styrke elevernes laesekom-
petencer, fremgar tydeligt af interviewene med leererne fra de seks skoler. Spurgt om, hvor-

dan man kan forklare, at netop de pagaeldende argange har rykket sig meget i forhold til ud-
viklingen af laesekompetencer, svarer flere leerere bl.a., at en aktiv inddragelse af foreeldrene
har haft betydning.

Interviewene indikerer, at der blandt lzererne fra de seks skoler har veeret en seerlig opmaerk-
somhed pé at inddrage forzeldrene i leesning specifikt, og méske ogsé i hgjere grad end andre
omrader inden for danskfaget. Bl.a. ud fra en forstaelse af, at foraeldrene spiller en vigtig rolle i
forhold til at pavirke elevernes leesevaner. Bl.a. fordi foreeldrene kan understgtte, at eleverne
leeser hjemme og ikke kun i skolen.

Overordnet set beskriver laererne fra de seks skoler deres foraeldresamarbejdsrelationer som
positive. Leererne oplever, at de har lagt et stort arbejde i at involvere og informere foraeldre-
ne, men stgrstedelen af lzererne oplever, at foraeldrene har reageret positivt pa inddragelsen
og derved ogsa har bidraget positivt til samarbejdsrelationen.

Nar de interviewede leerere omtaler samarbejdet, papeger de, at det ikke er tilstreekkeligt at
vise, at de har forventninger til deres deltagelse. Derimod er det vigtigt, at det ogsa fremtrae-
der klart og tydeligt, hvad de forventer af foraeldrene, samt at det tydeligggres, hvordan de
kan deltage.

Et eksempel pa, hvordan en leerer har kommunikeret med foreeldrene omkring deres rolle i
arbejdet med at styrke elevernes laesekompetencer, kommer til udtryk i ét af interviewene,
hvor leereren fortzeller, at hun overtog en klasse, hvor lseseudgangspunktet var meget darligt.
Hun forteeller her, at hun som det fgrste inddrog foreeldrene. Leereren forteeller fglgende:

| forhold til laesning, der skrev jeg hjem til foreeldrene, hvad jeg syntes, de skulle ggre
sammen med deres bgrn. Bl.a. sddan noget med at prioritere laesning derhjemme, og
at det var vigtigt, at de bakkede op om det derhjemme, sédan at foreeldrene ikke sagde
noget modsat mig. Og at foraeldrene hgrer dem i at laese og leeser op for dem. Det
shakkede jeg med dem om til foreeldremgdet, og jeg skrev det hjem til dem. Der var re-
spons, og de bakkede fint op om det. (SKOLE F).

Pa samme skole har man udarbejdet et mere formaliseret dokument, en sakaldt forventnings-
folder, hvoraf det fremgar, hvad lzererne forventer af eleverne og forzeldrene i forhold til delta-
gelse i skolearbejdet generelt. Ligeledes beskriver folderen, hvad foraeldrene og eleverne kan
forvente af leererne. Laereren forklarer her, hvordan hun oplever betydningen af forventnings-
folderen:
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Den har haft en betydning. Foreeldrene kan godt lide at fa den i handen og sa vide, at
de kan regne med den. Vi falger den til punkt og prikke, og det er nok vigtigt, at der og-
sa bliver fulgt op pa det. Vi hiver den frem en gang imellem over for bgrnene. Hvis du
preesenterer noget troveaerdigt og forteeller, at man ikke afviger fra det ... det giver nok
foraeldrene tryghed, og p& den méde far man ogsa opbakning, nar vi sender noget ud.
Man er jo nadt til at seette greenserne en gang imellem. (...) Det er positivt, og man
sender et signal om, at man vil noget. (SKOLE F).

Ud over at laererne ekspliciterer deres forventninger til forseldrenes engagement og deltagel-
se, sa ekspliciterer de samtidig, hvordan foraeldrene helt konkret i dagligdagen kan arbejde
med elevernes leesning derhjemme. Dermed bliver forseldrenes ansvar konkretiseret og gjort
handterbart, ved at lzererne tager foraeldrene i handen og guider dem i forhold til at kunne
hjeelpe deres bgrn. En lserer mener, at det er vigtigt at kleede foraeldrene pa til opgaven med
at stgtte eleverne i deres laeseudvikling.

Pa flere af de gvrige skoler gar man ligeledes meget op i at fors@ge at styrke foreeldrenes del-
tagelse i elevernes skolearbejde og leeseudvikling. Dels ved at informere foraeldrene Igbende
om de tekster, eleverne leeser, dels ved at have seerligt fokus pa laesning pa bl.a. foreeldre-
mader. P4 en skole fortzeller en laerer om den dialog, hun lgbende har med forzeldrene om-
kring elevernes laesning:

Jeg har fast lavet aftaler med foreeldrene om laesning. Nar vi var pa biblioteket, sa lante
de [eleverne] en bog, og sa aftalte de med mig hver iszer, hvor lang tid der skulle ga, fer
de skulle have laest bogen, og sa skulle de give mig et kort resume eller skrive en lille
tekst. De fik seddel med hjem i bogen, og sa vidste foreeldrene, at de aftaler havde de
[eleverne] lavet. | starten var det meget korte aftaler, og sa blev de leengere. (SKOLE
C).

Pa en anden skole fortzeller lzererne, hvordan de aktivt bruger foraeldremgderne til at saette
rammerne for foraeldrene og forteelle foraeldrene, hvordan de kan hjeelpe. Derudover forsgger
de at give foreeldrene helt konkrete redskaber, der giver dem mulighed for at hjeelpe eleverne.
Leereren forteeller:

Vi samler hele argangens forzeldre til feelles samling farst. Bagefter gar vi i klasser. Det
giver feelles fodslag. Det batter, og den form fortseetter vi med. Vi har den med, at bar-
net hele tiden skal laese derhjemme, og foraeldrene skal hjeelpes til, hvordan de kan
spgrge barnet ind til dets laesning. Fordi det godt kan veere sveert for fx tosprogede,
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hvor nogle foreeldre har gavn af nogle konkrete spargsmal [de kan stille barnet i forbin-
delse med lektieleesning]. (SKOLE A).

At samarbejdet med foreeldrene spiller en vigtig rolle i elevernes laereproces, fremgar af en
reekke forskningsprojekter og undersggelser. Bl.a. peger forskningen p4, at det er af afgaren-
de betydning, at foreeldre er involverede og bakker op om deres bgrns undervisning (Desfor-
ges, 2003). Og Thomas Nordahl, norsk paedagogikforsker og professor ved og leder af Senter
for Praksisrettet Utdanningsforskning ved Hggskolen i Hedmark, betoner ligeledes, at forael-
drenes betydning for elevernes motivation i skolen er afggrende, og at det derfor er afgaren-
de, at skolen fokuserer pa at sikre, at foreeldrene har mulighed for at bakke eleverne op i de-
res leering (Nordahl, 2008).

11.2  Opsummering

En hgj grad af inddragelse af foraeldrene, tydelige forventninger til hjemmets involvering i ele-
vernes laesning samt klare beskrivelser af, hvordan hjemmet konkret kan stgtte eleverne i at
fa gode laesevaner, synes at vaere nggleord for det fokus, de interviewede leerere har haft i
deres skole-hjem-samarbejder.

Interviewene giver indtryk af, at leererne i hgjere grad har inddraget foreeldrene i deres arbejde
med laesning specifikt, sammenlignet med hvordan leererne inddrager foreeldrene i andre dele
af skolearbejdet og danskfaget. Analyserne viser saledes, at samtlige leerere har veeret bevid-
ste om den rolle, hjemmet spiller i forhold til at preege elevernes leesevaner, og alle har haft
fokus pa at synliggare dette over for foraeldrene.

Laererne forteeller om forskellige initiativer til at stagtte dette samarbejde. Nogle leerere har ud-
arbejdet en meget tydelig folder, der beskriver, hvad skolen forventer af foreeldrene og elever-
ne, og hvad de omvendt kan forvente af dem. Andre leerere forteeller, hvordan de Igbende har
informeret foraeldrene om de tekster, deres barn laeser, og endnu andre laerere har fast haft
leesning pa dagsordenen i forbindelse med bl.a. foreeldremgder.

Undersggelse af leeseindsatser 151






12 De nationale test giver anledning til nye
fokusomrader i undervisningen

| dette kapitel zoomer vi ind pa leerernes brug af tests, saerligt med fokus pa de nationale test i
dansk, leesning.

Analyserne viser, at leererne i et vist omfang tilretteleegger dansk- og lseseundervisningen ud
fra de nationale testresultater. Leererne forteeller bl.a., hvordan resultaterne af testene har gi-
vet anledning til nye fokusomrader i undervisningen og nye opgavetyper. Ifglge leererne kan
dette have haft betydning for elevernes leesefremgang.

Analyserne viser endvidere, at testene typisk bruges til at give dem et overordnet indtryk af
den samlede elevgruppes niveau samt til at identificere enkeltelever, som udskiller sig mar-
kant fra det generelle billede af klassen. Testene bruges til gengeeld i mindre grad til at opstille
leeringsmal for den enkelte elev og til at evaluere og reflektere over egen praksis.

Kapitlet bestar af fire afsnit. | de fgrste to afsnit beskriver vi hvordan leererne anvender de na-
tionale test i deres undervisning. Dels analyserer vi hvordan laererne anvender de nationale
test til fa indblik i klassens og elevernes faglige niveau og udvikling, dels analyserer vi hvilken
betydning de nationale test har for leerernes undervisning i leesning. | tredje afsnit beskriver vi
hvordan skoleledere anvender de nationale test, og i fierde afsnit diskuterer vi leerernes eva-
lueringspraksis, med afseet i anvendelsen af de nationale test.

12.1  Brugen af testiundervisningen

Interviewene indikerer, at de interviewede leerere anvender tests i deres undervisning. Ud
over de obligatoriske tests anvender de ogsa andre laesetests, bl.a. Lees 5, OS-tests og LS-
tests. | dette kapitel vil der dog primeert vaere fokus pa lserernes brug af de nationale test.

Undersggelse af leeseindsatser 153



Siden 2010 har det som naevnt i kapitel 3 veeret obligatorisk, at skolerne skal teste elevernes
leesekompetencer pa 2., 4., 6. og 8. klassetrin. Den nationale test i dansk, leesning tester ele-
vernes leesekompetencer inden for tre omrader: afkodning, sprogforstaelse og tekstforstaelse.
Afkodningsopgaverne bestar i, at eleverne skal identificere skrevne ord og bogstaver, fx ved
at dele et ord i tre, fx ble/aeg/maelk. Sprogforstaelsesopgaverne tester elevernes ordkendskab.
Her skal eleverne bl.a. forklare ordsprog og matche billeder med tekst. Tekstforstaelsesopga-
verne kan ses som et resultat af elevernes faerdigheder i bade afkodning og sprogforstaelse.
Her skal eleverne fx svare pa konkrete spgrgsmal p& baggrund af brugsanvisninger og op-
skrifter. Efter testen far leereren testresultatet for hver enkelt elev, opdelt pa de tre profilomra-
der, samt en samlet vurdering af elevens laeseniveau. Her far leereren at vide, hvad den en-
kelte elev har scoret, samt hvorvidt eleven ligger over eller under klassens gennemsnit (Niel-
sen, 2010). Testene giver dermed laererne en indikation af, hvor de enkelte elever, og klassen
som helhed, befinder sig i forhold til disse dele af leesningen. Formalet med testen er ifglge
ministeriets vejledning at bidrage til at kvalificere laererens tilretteleeggelse og gennemfgrelse
af undervisningen for den enkelte elev. Testene kan saledes ses som et redskab, der skal un-
derstgtte en differentieret undervisning. | kapitel 3 kan der laeses yderligere om indholdet af
og opbygningen af de nationale test.

Interviewene indikerer, at der siden den fgrste obligatoriske test i 2009/10, er sket en udvikling
i deres made at bruge testene pa. De interviewede lzerere fortzeller, at de havde forholdsvist
begraenset viden om opbygningen, indholdet og brugen af testene, da de blev gennemfart
farste gang i 2010, da de pageeldende elever gik i 4. klasse. En lzerer fra én af skolerne for-
teeller fx, at det farst var i forbindelse med de frivillige tests i 5. og 6. klasse, at hun opdagede
de tre dimensioner af laesetesten, altsa at testen tester bade afkodningsfeerdigheder, sprog-
forstaelse og leeseforstaelse. Endvidere forteeller laererne at de siden den farste nationale test
har faet et starre fokus pd, at undervisningen skal veere med til at kleede eleverne pa til at
gennemfare de nationale test. Det er sdledes en udbredt fortzelling blandt lzererne, at de nati-
onale test i et vist omfang har givet anledning til det, som nogle af leererne beskriver som
"teaching to the test”. Laererne forteeller, at de pa baggrund af den obligatoriske test i 4. klas-
se, og de frivillige tests i 5. og 6. klasse, har faet et klart indtryk af, hvad eleverne konkret te-
stes i. Og flere leerere papeger, at dette har haft betydning for tilrettelaeggelsen af deres un-
dervisning. Bl.a. er det udbredt, at leererne er begyndt at inddrage og arbejde med ordsprog i
undervisningen, ligesom nogle laerere traener eleverne i konkrete ordafkodningsgvelser. En
leerer forteeller bl.a. fglgende:

... sé oplevede vi, at der var nogle meerkelige ting i testen, som vi begyndte at have lidt
mere fokus pa i undervisningen. Fx nar der kommer raekker af ord, hvor man skal szette
to streger, sa der bliver dannet tre ord. Der begyndte vi at taenke pa, om der var en tek-
nik, vi kunne give dem. Fx leese ordet bagfra og give dem nogle redskaber. Og det skal
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da med, nar vi taler om nationale test — der er noget, der hedder gvelse til test — forbe-
redelse. (SKOLE C).
Ovenstaende citat er interessant fordi laererne her udtrykker, hvordan de nationale test har
betydning for deres undervisningspraksis. Dels har de nationale tests givet anledning til at
stagrre grad af bevidsthed mod hvordan de kan give eleverne konkrete lseseteknikker og laese-
redskaber som kan stgtte deres laesning. Dels forteeller lsererne hvordan de nationale test har
givet anledning til at treene eleverne i specifikke gvelser som de optreeder i testen.

Citatet vidner om, at leereren, pa baggrund af testene, er begyndt at traene eleverne i ordaf-
kodning pa en ny made. Men ud over at leereren er begyndt at treene eleverne i at dele et ord i
tre, er det saerligt interessant at bemaerke, at leereren ogsa er begyndt at praesentere eleverne
for forskellige leesetekniske strategier. Konkret naevner leereren, at han har leert eleverne, at
de ved at leese ordet bagfra far en ny teknik til at laese lange ord. Nar den pageeldende laerer
snakker om, at testene har givet anledning til at korrigere undervisningen, handler det saledes
ikke kun om, at eleverne alene skal treenes i en specifik opgavetype, men at leereren derimod
er blevet opmaerksom pa at praesentere eleverne for forskellige teknikker, som kan statte dem
i leesningen.

Interviewene giver endvidere indtryk af, at nogle lzerere, pa baggrund af de nationale test, er
begyndt at inddrage nye fokusomrader i deres undervisning, uden at det er decideret fagligt
begrundet. | ovenstaende citat kommer det til udtryk ved at laereren papeger, at ‘der var nogle
meerkelige ting i testen, som vi begyndte at have lidt mere fokus p&’, hvormed leereren refere-
rer til nogle af de specifikke ordafkodningsgvelser som leereren er begyndt at have fokus pa i
undervisningen. Andre leerere forteeller at de er begyndt at arbejde med ordsprog i undervis-
ningen fordi testene har vist, at mange elever har vanskeligt med netop dette. Interviewene
efterlader dog ikke indtrykket af, at leererne oplever arbejdet med ordsprog som seerligt vigtigt
for danskfaget og for elevernes laesning. Arbejdet med ordsprog er séledes et eksempel pa,
hvordan testene for nogle lzerere giver anledning til at eendre pa indholdet af undervisningen
uden en egentlig faglig begrundelse.

En holdning blandt nogle af leererne er, at denne udvikling er bekymrende, fordi de oplever, at
de risikerer at g& p& kompromis med deres leererfaglighed, nér de begynder at undervise ele-
verne i specifikke ting, alene fordi disse indgar i de nationale test. En lzerer udtrykker sine be-
tragtninger om denne udvikling pa fglgende made:

Vi mélretter da undervisningen efter testen. Det er et sted, hvor man som lzerer tager

sig selv lidt i skindet. Hvorfor synes jeg, at det er vigtigt? Er det kun pga. nationale test?
Det har jeg reflekteret meget over. (SKOLE E).
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En anden holdning, som vi mgder hos lzererne, er et mere pragmatisk syn pa betydningen af
den indflydelse, testene har pa undervisningen. Her ses testene som et udtryk for, hvad der
vaegtes som vigtigt i laeseundervisningen, og det ses derfor ikke som problematisk, at under-
visningen tilpasser sig testenes indhold.

Ud over at testresultaterne for nogle leerere har givet anledning til et specifikt fokus i undervis-
ningen, er der ogsa laerere, som bemaerker, hvordan de har traenet eleverne i at laese testens
spgrgsmalsformuleringer. Testens spgrgsmalsformuleringer har ifalge nogle leerere givet an-
ledning til en del usikkerhed og utryghed blandt eleverne, fordi formuleringer til tider er uklare
eller anderledes end dem, eleverne er vant til. En leerer forteeller falgende om, hvordan hun
har arbejdet med at forberede eleverne pa dette:

Nationale test er ikke nemt, sa det handler ogsd om at give dem [eleverne] nogle stra-
tegier til at leese spagrgsmalene ... Fx kan de kigge pa overskriften og se, hvad de bliver
spurgt om, inden de gér i gang med at laese det hele igennem. Det handler om at give
dem forskellige laesestrategier: oversigtslaesning, naerleesning, punktlaesning, skimme-
leesning osv., sé de kan jonglere rundt. Jeg lavede ogsa nogle opgaver i ordbogen, fx:
"Find ud af, hvornar du kan ringe til laegevagten.” | 4. klasse lavede jeg ikke alt det her.
Det var fgrst i januar, 6. klasse, at jeg forstod det. Jeg tillagde det ikke nogen betydning
dengang, men det er faktisk godt. (SKOLE F).

Leereren her bruger altsa testene aktivt i arbejdet med at give eleverne nogle konkrete leese-
strategier, som kan stgtte deres laeseprocesser. Ikke kun i forbindelse med tests, men ogsa i
forbindelse med leesning af tekster i fx de gvrige fag.

Spgrger man leererne, hvad de vurderer der har haft betydning for den progression, der er
sket i elevernes lsesekompetencer, er det en udbredt opfattelse, at forberedelsen til testen i 6.
klasse har spillet en vis rolle. Leererne peger bl.a. p& det faktum, at de i hgjere eller mindre
grad har treenet eleverne i at laese og forstd opgaveformuleringer, samt traeningen i de speci-
fikke gvelser, eleverne bliver praesenteret for i testen. Derudover peger leererne pa betydnin-
gen af, at nogle laerere har veeret pa kursus i de nationale test og derfor har faet en ny viden
om testenes opbygning. En leerer forteeller bl.a., at han fik gjnene op for den rolle, de farste 15
spargsmal i testen spiller, i forhold til at niveauplacere eleverne. Det betagd, at de pa hans sko-
le begyndte at instruere eleverne i at give sig god tid og koncentrere sig seerligt om disse far-
ste spagrgsmal.

Et andet forhold, som nogle lserere vurderer kan have haft betydning for progressionen i ele-
vernes laesekompetencer, er den rolle, de selv har haft i selve testsituationen. Nogle lserere

faler sig usikre, med hensyn til hvorvidt de i for hgj grad har hjulpet eleverne undervejs i test-
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situationen. | vejledningen til de nationale test laegges der op til, at leereren godt mé tale med
og vejlede eleverne undervejs i testforlgbet. Der er sdledes ikke lagt op til, at selve testen skal
forlgbe som en eksamenssituation, hvor leerer og elever ikke ma veere i dialog. Det eneste
krav ifglge retningslinjerne er, at leererne ikke giver eleverne svarene pa spgrgsmalene. EVA
vurderer ikke, at de interviewede laerere har overskredet retningslinjerne i vejledningen. Lee-
rernes usikkerhed laegger dog op til overvejelser over, hvorvidt der i endnu hgjere grad kan
veere behov for tydeligere retningslinjer, i forhold til hvordan leererne ma agere i forbindelse
med testsituationen. Seerligt fordi testresultaterne bruges af skoleledere til at sammenligne
klasser pa tveers af skolen og skoler pa tvaers af kommunerne. | den forbindelse kan der veere
behov for, at leererne i hgjere grad har haft samme praksis omkring den made, de vejleder og
stgtter eleverne pa.

12.2  Anvendelsen af resultaterne af de nationale test

Som tidligere naevnt er de nationale test bl.a. taeenkt som et redskab, der skal stgtte lsereren i

at tilrettelaegge en undervisning, der retter sig mod den enkelte elev. P& denne baggrund har
det i interviewene vaeret interessant at undersgge, hvorvidt og hvordan lsererne bruger testre-
sultaterne som afseet til at understatte en differentieret undervisning.

Interviewene giver indtryk af, at lsererne primaert har brugt resultaterne fra de nationale test til
at vurdere klassens generelle niveau og til at korrigere undervisningens indhold og fokus. En
leerer siger fx: "Jeg kigger da pa det overordnede billede for at se, om der er noget, jeg skal
gere bedre. Men selvfglgelig opdager jeg ting, jeg havde glemt.” (SKOLE B).

Lignende udsagn finder man hos flere af de gvrige leerere, og interviewene indikerer, at lae-
rerne i relativt ringe grad anvender testresultaterne til at vurdere den enkelte elevs faglige ni-
veau eller udvikling. Kun hvis en elev stikker markant ud fra det generelle billede, der tegner
sig af klassen, kigger de pa den enkelte elevs testresultater og progression, forteeller flere lae-
rere. En lzerer forteeller fx "I forhold til nationale test, s er det en indikator for hele klassen,
men hvis der er en elev, der ligger lavt, ma man ogsa gere noget for den enkelte elev ...”
(SKOLE C).

| forleengelse af dette forteeller en leerer bl.a. om en af sine elever, der i 4. klasse scorede 16
point pa sprogforstdelse og i 6. klasse havde rykket sig til at score 66 point. For lzereren var
dette en konkret og brugbar indikator pa, at der var sket en markant udvikling i den pageel-
dende elevs laeseudvikling. For den pagaeldende lzerer opleves de nationale test derfor som
et relevant veerktgij til at vurdere elevernes faglige udvikling.
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En skole adskiller sig fra de gvrige i deres made at tale om hvordan de bruger resultaterne af
de nationale test. Her har teamet omkring rgangen brugt de nationale test som redskab til at
diskutere og analysere deres undervisning. Laererne forteeller at de bruger resultaterne til at
forsta virkningerne af deres undervisning, hvormed de nationale test far karakter af at blive
brugt som et egentlig evalueringsredskab. Et leererteam har fglgende dialog:

Leerer 1: Vi har ogsa [i teamet] brugt tid pa at analysere, hvorfor mine [elever] er bedre
til at stave, end dine er. Hvorfor kgrer lsesningen bedre? Hvad gar du, og hvad gar jeg?
Vi oplevede konkret, at dine I& hgijt pa ét omrade, og mine |a hgijt pa et andet omrade.
Og sa er det jo interessant at finde ud af, hvad vi hver iseer har gjort, og hvad kan vi lae-
re af hinanden.

Leerer 2: ... Testene gav anledning til at snakke om, hvad vi gjorde forskelligt. (SKOLE
C).

Det szerlige for det pageeldende team, der udtaler sig i ovenstaende citat, er, at det har op-
bygget en meget steerk samarbejdskultur, hvor leererne lgbende bruger hinanden til at udvikle,
diskutere og evaluere deres undervisning.

12.3  Skoleledernes brug af testresultater

Skolelederne forteeller, at de typisk orienterer sig i resultaterne af de nationale test ved at kig-
ge pa de enkelte klassers resultater. For nogle skoleledere bruges resultater i forbindelse med
teamsamtaler, hvor ledelsen drgfter resultaterne med de pageeldende laerere. | den forbindel-
se er der skoleledere, som forteeller, at det kun er, hvis en klasse stikker markant ud i forhold
til de gennemsnitlige praestationer, at de som ledere bruger dem aktivt til at ga i dialog med
specifikke leerere. Derudover forteeller skolelederne, at de bruger resultaterne i de obligatori-
ske kvalitetsrapporter, og at kommunerne efterfalgende giver skoleledelsen besked om, hvor-
dan deres skole preesterer i forhold til kommunens gvrige skoler. Ofte er det kun, hvis testre-
sultaterne for en specifik klasse er darligere end gennemsnittet, at ledelsen bruger resultater-
ne til at ga i dialog med den enkelte lzerer. Denne analyse bakkes op af nedenstaende citater,
hvor skolelederne selv bemaerker dette. En skoleleder siger bl.a.:

Vi bruger dem i kvalitetsrapporten, for det bliver vi bedt om fra forvaltningen. Og sa
kommer der nogle sgjler fra forvaltningen. Jeg bruger dem kun til teamsamtaler ... Vi
sidder ikke pa kontoret og bruger dem. (SKOLE A).

En anden skoleleder siger noget tilsvarende: Vi bruger dem i kvalitetsrapporter... men det er
ikke seerligt fremadrettet.” (SKOLE D). En tredje skoleleder siger: "Jeg ser dem [testresulta-
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terne] og taler med laererne om dem. Jeg har ikke sat det i system. Vi skal afrapportere i kvali-
tetsrapporterne, og her ligger vi fint.” (SKOLE C).

Det er interessant at bemeerke, at skolelederne ikke forteeller, at de bruger testresultaterne til
at kigge pa den progression, der er sket med bestemte argange. En skoleleder bemaerker fx
at han er overrasket over at veere blandt de skoler hvor der er sket den stgrste progression.
Bl.a. fordi hans skole altid preesterer darligst, nar han sammenligner resultaterne med de gv-
rige skoler i kommunen. Ved at kigge pa progressionen i elevernes testresultater vil skolele-
derne fa en anden viden om elevernes udvikling og faglige niveau, som ikke udelukkende
handler om et fagligt standpunkt her og nu, men som i hgjere grad giver ledelsen og leererne
viden om, hvad de ggr rigtigt.

12.4 Leerernes evalueringspraksis

Starstedelen af de lzerere og ledere der indgar som caseskoler, har, som naevnt, vaeret over-
rakset over at vaere blandt de &rgange, hvor der er sket den stgrste progression i elevernes
leesefeerdigheder. Det er interessant, at hverken ledere eller leerere har veeret opmaerksomme
pa denne progression. Dette kan der veere en raekke vaesentlige forklaringer pa hvorfor leerer-
ne ikke er bevidste om elevgruppens markante udvikling i leesekompetencer. Dels kigger vi i
denne undersggelse pa en udvikling over to ar, og der er en risiko for, at det kan vaere van-
skeligt for laererne at huske tilbage over sé lang en periode. Méske ville deres svar veere an-
derledes, hvis man spurgte dem om deres vurdering af elevernes progression efter et konkret
undervisningsforlgb. En anden forklaring kan vaere, at lsererne ikke har noget sammenlig-
ningsgrundlag, og derfor heller ikke ved hvor stor en progression man kan forvente i forhold til
leeseudvikling, hvilket i nogen grad synes at blive indikeret i leerernes forteelling. Sagt pa en
anden made, det kan veere sveert at vurdere en udvikling, hvis man ikke ved, hvordan en stor
udvikling ser ud for andre elever.

Samtidig giver det ogsa anledning til dels at overveje hvordan, og i hvilken grad, leerere og le-
dere anvender testresultaterne. Dels giver det anledning til at diskutere leerernes evaluerings-
praksis.

Som netop beskrevet anvender laererne og lederne isaer testresultaterne til enten at fglge en-
kelte elever/klasser eller til at danne sig et overordnet billede af hvordan klassen som helhed
preesterer. Interviewene indikerer at testresultaterne i mindre grad anvendes til at fglge ele-
vernes progression. Dermed risikerer lzerere og ledere at ga glip af vigtig viden om elevernes
leeseudvikling inden for de tre dimensioner testen maler. P4 baggrund af denne analyse vur-
derer vi saledes at der er et stort potentiale i forhold til at udvikle maden testresultaterne an-
vendes pa.
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Nar lzererne i de interviews vi har gennemfart ikke har veeret opmaerksomme pa eller bevidste
om den progression der er sket med deres elevers leesekompetencer, pa trods af at progres-
sionen har veeret markant stgrre end man gennemsnitligt ser, giver det anledning til at disku-
tere leerernes iagttagelse af den lzering der finder sted. Eller sagt med andre ord, nar selv lze-
rere til elever hvor der er sket den stgrste faglige progression i leesekompetencer, ikke har
veeret opmaerksomme pad denne progression, kan man antage, at det for mange laerere er
utrolig vanskeligt at iagttage elevernes laering. Ovenstaende betragtninger er interessante i
forhold til at forsta, hvordan leerere leerer af deres egen undervisning, en pointe som udfoldes
yderligere senere i dette afsnit. Udover at lzererne for det meste er overraskede over den sto-
re laesefaglige udvikling hos eleverne, har flere af dem samtidig vanskeligt ved at forklare
hvad denne udvikling skyldes. Og det er ikke alle lzerere der som det fgrste peger pa den un-
dervisning de har gennemfart. Nogle leerere peger, som det fremgar af tidligere afsnit, pa
teamets interne samarbejde, eller pa det sociale liv i klassen som den primeere forklaring.
Samtidig er det for nogle laerere meget vanskeligt at pege pa, hvilke elementer i undervisnin-
gen, som de iseer vurderer har veeret effektive. Dette giver anledning til at spgrge, hvordan
leererne tilegner sig viden om elevernes faglige udvikling, og pa hvilken baggrund de vurderer
deres egen undervisning.

| Hatties bog Synlig leering — for leerere beskriver han vigtigheden af, at laereren er opmaerk-
som pa hvilke aspekter af undervisningen, der ger en forskel for elevernes laering, samt vig-
tigheden af at elevernes lzering er synlig for alle pa skolen, bade for lzerere, ledere og elever
(Hattie, 2013). Hatties pointe er, at leereren hele tiden ma vurdere den leering der finder sted
hos eleverne, og pa denne baggrund kigge tilbage pa egen praksis og ens rolle som lzerer for
at forsta hvilken betydning disse faktorer har haft for elevernes leering. Et relevant redskab her
er, ifalge Hattie, arbejdet med at opstille leeringsmal. Saledes peger Hattie pa, at arbejdet med
leeringsmal statter elevernes leereproces. Gode leeringsmal er ifalge Hattie kendetegnet ved,
at de gar det tydeligt for eleverne, hvilke typer af preestationer de skal levere, eller pa hvilket
niveau de skal arbejde, sa de forstar, hvor og hvornar de skal investere energi, strategier og
teenkning, og sa de ved, hvor de befinder sig pa sporet mod malet. P4 den made ved de ogsa,
hvornér de har opnaet den tilsigtede laering. Dette kraever, at leererne ved, hvordan de skal
holde alle elever i klassen péa sporet hen imod de pageeldende mal (Hattie, 2013). Hattie skri-
ver falgende om dette i sin bog Synlig laering — for leerere:

Leerere og elever ma kende laeringsmalene og kriterierne for malopfyldelse i lektioner-
ne, vide, i hvilket omfang samtlige elever opfylder disse kriterier, og vide, hvad naeste
skridt er i lyset af afstanden mellem elevernes nuveerende viden og forstdelse og krite-
rierne for "hvor er du pa vej hen?”, "hvordan klarer du dig?” og “hvor skal vi hen herfra?”
(Hattie, 2013).
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Na&r undervisning og leering bliver synligt og formuleres som mal, er der ifglge Hattie starre
sandsynlighed for, at eleverne nér et hgjere fagligt niveau. Endvidere kan tydelige leeringsmal
ifglge Hattie fare til starre tillid mellem leerer og elev, sa begge parter bliver mere engageret i
den foreliggende udfordring og optaget af at beveege sig hen imod malet.

Interviewene indikerer, at det blandt de interviewede laerere ikke er udbredt at opstille lae-
ringsmal for elevernes leeseudvikling, og at leererne ligeledes sjeeldent bruger resultaterne fra
de nationale test til at formulere leeringsmal for den enkelte elev. Dette bekraeftes i elevinter-
viewene, hvor der er en udbredt oplevelse, at testresultaterne oftest giver anledning til, at de i
klassen far udleveret forskellige eller ens opgavetyper, afhaengigt af hvordan de klarede te-
sten.

Pa spgrgsmalet om, hvordan leererne arbejder med at opstille leeringsmal, er det et typisk
svar, at de et par gange om aret tager eleverne ud til elevsamtaler, hvor de drefter deres ge-
nerelle faglige og sociale udvikling. Her har de ikke ngdvendigvis specifikt fokus pa laesning.
En lzerer forteeller fx fglgende:

Vi har jo alle sammen taget nogle elever ud en gang imellem. De far en tilbagemelding
en gang imellem, og meget af det er socialt. Og vi giver dem ogsa tilbagemeldinger pa
deres arbejde, men sa bliver det mere skriftligt end mundtligt. Men den organiserede
form, hvor vi tidligere havde ugentlige temadage, kunne vi tage eleverne ud til elevsam-
taler, mens den anden leerer karte et forlgb. Det har vi ikke mere. Jeg synes, at det
kunne blive endnu bedre, det med at stille méal op for eleverne sammen med eleverne.
(SKOLE C).

EVA vurderer at det er bemeerkelsesvaerdigt, at vi ikke finder flere konkrete eksempler p4, at
evaluering er en systematisk og veludviklet del af flertallet af de interviewede leereres praksis.

At lzerernes praksis med at opstille leeringsmal er forholdsvist begreenset fremgik ogsa af
EVA'’s evaluering af lzerernes arbejde med Feelles Mal fra 2012. Saledes viste denne, at leere-
re sjaeldent arbejder ud fra et malstyret rationale, men at undervisningen derimod typisk tager
afseet i emner og aktiviteter. Af rapporten fremgar det, at laererne har fokus pa, hvilke emner
der skal undervises i, og hvordan undervisningen konkret skal tilretteleegges, frem for hvilke
lzeringsmal eleverne skal arbejde frem mod. Med denne viden er det sdledes ikke overra-
skende, at man blandt disse leerere ikke finder, at det er udbredt praksis at arbejde malstyret.
| stedet forteeller leererne, som ogsa tidligere beskrevet, at testenes resultater typisk giver an-
ledning til at preesentere eleverne for bestemte emner og opgavetyper.
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Ligesom interviewene ikke giver indtryk af en dominerende leeringsmalskultur, giver inter-
viewene ligeledes indtryk af, at det kun er nogle leerere/skoler, som har udviklet en systema-
tisk evalueringspraksis, som giver dem viden om, hvordan deres undervisning virker, og som
folger elevernes progression systematisk.

Pa en enkelt skole har leererne arbejdet systematisk med at opstille og fglge op pa mal, og
elever og foreeldre har i hgj grad veeret inddraget i processen omkring arbejdet med at opstille
malene. Laererne forteeller her om en praksis, hvor de om efteraret taler samtlige elever igen-
nem pa en faglaererkonference, hvor alle elevernes faglaerere er repraesenteret. Pa baggrund
af drgftelserne her udarbejder dansk-, engelsk- og matematikleereren elevplanerne og opstil-
ler konkrete mal. Samtidig bliver eleverne bedt om, i dialog med foraeldrene, at opstille to-tre
mal for sig selv, som sa& danner udgangspunkt for de elevsamtaler, der efterfglgende afhol-
des. Om foraret falges der op pa elevernes mal, hvor disse er omdrejningspunktet for de sko-
le-hjem-samtaler, der afholdes. Herudover forteeller leererne pa den pageeldende skole, at de
lzbende er opmaerksomme pa at huske eleverne pa malene, da der ellers er risiko for, at de
glemmes. Dette systematiske arbejde er dog farst blevet sat i veerk i 6. klasse og har derfor
ikke veeret praksis i hele den periode, den pageeldende argang har gaet pa mellemtrinnet.

Pa en anden skole har man, foranlediget af kommunen, ogsa et meget udviklet evaluerings-
redskab. Her fglger man et undervisningsforlgb meget teet — og forud for forlgbet opstiller le-
delsen nogle teser om effekten af forlgbet, mens leererne i det pagaeldende team opstiller en
reekke leeringsmal for forlgbet og evaluerer Igbende. Undervejs observerer skoleledelsen ud-
valgte lektioner, og forlgbet afsluttes med, at ledelsen og leererne afholder en evaluerings-
samtale, hvor de pageeldende leerere og ledelsen pa den baggrund udarbejder et notat om
undervisningsforlgbet. Dette notat anvender skoleledelsen til at udarbejde en evalueringsrap-
port, hvor testresultater fra de nationale test fx inddrages, og sendes til kommunen, hvorefter
der afholdes en evalueringssamtale med kommunens skoleafdeling. Det konkrete evalue-
ringsprogram er saledes taenkt som en mulighed for, at kommunen kan fglge og kvalitetssikre
undervisningen pa de enkelte folkeskoler, og konkret pa den pagaeldende skole mener ledel-
sen, at det giver anledning til at diskutere og forbedre kerneydelsen, alts& undervisningen.
Denne made at planlaegge og evaluere undervisningsforlgb pa, er sdledes ikke en praksis,
der kendetegner skolens og leerernes méade at arbejde pa til daglig, men noget, udvalgte klas-
ser/argange gar et par gange om aret. Den pagaeldende argang vi fglger i dette projekt, har
veeret en del af dette kvalitets- og evalueringsprogram i den pagaeldende periode.

12.5  Opsummering

Nar lzererne begrunder den progression, der er sket med deres elevers leesekompetencer,
begrunder de det bl.a. med den forberedelse p& testene, der har veeret i undervisningen. Lae-
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rerne forteeller, at de pad mellemtrinnet har faet et starre indblik i, hvad de nationale test tester.
Dette har pa forskellige mader haft betydning for den undervisning leererne forbereder og
gennemfgrer.

Leererne forteeller, at testresultaterne bl.a. har givet anledning til at inddrage nye emner, fo-
kusomrader og opgavetyper i undervisningen. Nogle leerere fortzeller, at testresultaterne har
givet anledning til at arbejde mere fokuseret med at give eleverne forskellige leesestrategier.
Her ses brugen af tests saledes som et redskab der bidrager til at kvalificere laeseundervis-
ningen. Andre leerere forteeller at testene har givet anledning til at arbejde med temaer i un-
dervisningen, som ikke er primeert fagligt begrundet, men derimod begrundet i, at eleverne de
nationale test tester eleverne i dette. Et eksempel pa dette er bl.a. arbejdet med ordsprog.

Et andet forhold, som ifalge nogle laerere kan have haft betydning for den progression, der er
sket i elevernes leesekompetencer pa mellemtrinnet, er selve den vejledning, som der har vee-
ret under selve testsituationen. Nogle leerere forteeller, at de har ydet en stor stgtte til eleverne
under selve testen, dog uden at give eleverne det rigtige svar, og ifglge nogle laerere kan
denne vejledning ogséa have haft betydning for elevernes progression.

De nationale test er teenkt som et redskab til at tilretteleegge undervisningen mod den enkelte
elev. Interviewene giver dog et samlet indtryk af, at laererne typisk bruger resultaterne til at fa
et overordnet indtryk af den samlede elevgruppes niveau samt til at identificere enkeltelever,
som udskiller sig markant fra det generelle billede af klassen. Testene bruges til gengeeld i
mindre grad til at opstille lzeringsmal for den enkelte elev og til at evaluere og reflektere over
egen praksis.
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13 Skoleledelsens fokus pa lasning er tilta-
gende

| dette kapitel udfoldes de forklaringer, som ledelserne pa de seks skoler szerligt haefter sig
ved som mulige arsager til elevernes store progression i leesekompetencer. | dette kapitel vil
vi fokusere pa skoleledernes vurderinger af arsagerne til den store progression i laesning der
har veeret for den pagaeldende argang.

Analyserne peger i retning af, at forklaringerne pa argangens progression i laesning seerligt
skal findes pa argangs- eller klasseniveau og i mindre grad pa skoleniveau. Interviewene indi-
kerer, at det ikke er alle ledere pa de seks caseskoler, som i perioden har haft et specifikt fo-
kus pa leesning, og at de indsatser, der har veeret iveerksat med henblik pa at styrke elevernes
leesekompetencer, saerligt er overordnede aktiviteter sdsom at udarbejde en leesepolitik eller
at igangseette laeseband.

Kapitlet beskriver, hvordan skolerne har arbejdet med at seette fokus pa leesning, bl.a. ved at
udarbejde en laesepolitik og igangsaette laeseband.

13.1 Initiativer, der skal styrke skolens generelle fokus pa laesning
Interviewene giver overordnet det indtryk, at lederne i store traek er overraskede over at veere
blevet udpeget til at veere blandt de skoler, hvor der er sket den starste progression i elever-
nes laeesekompetencer. Lederne forholder sig typisk til, hvordan eleverne scorer i lsesetestene
sammenholdt med kommunens gvrige skoler, men fglger i mindre grad progressionen i laese-
kompetencerne for de enkelte klasser og argange. Nogle ledere er derfor overraskede over
udveelgelsen til caseskole, fordi de sammenlignet med kommunens gvrige skoler scorer lavt i
leesetests. Andre ledere forteeller, at de har haft fokus pa argangen, fordi de i en arreekke har
scoret hgijt i forskellige tests, men er alligevel overraskede over, at de placerer sig i toppen,
nar man kigger pa progressionen i deres laesekompetencer.
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Interviewene vidner om, at lederne i meget forskelligt omfang har haft fokus pa laesning. Nog-

le ledere forteeller eerligt, at de slet ikke har haft fokus pa leesning, eller at det er et forholdsvist
nyt fokusomrade. Pa én skole siger lederen fx: "Vi har ikke haft en stor kampagne pa laeseom-
radet.”

Andre ledere forteeller, at de gennem en reekke feelles initiativer for alle skolens elever og lee-
rere har arbejdet pa at seette fokus pa laesning gennem en raekke konkrete initiativer, hvor
skolens laesevejledere fx har holdt opleeg om bl.a. faglig laesning p& PR-mader, eller ved at
skolen har iveerksat forskellige aktiviteter med det formal at skabe stgrre opmaerksomhed pa
lzesning. En af de seks skoler har fx en arlig leesefestival. Nar lederne fortzeller, at de haft fo-
kus pa leesning, kommer det primzert til udtryk ved, at de har taget initiativ til nogle overordne-
de aktiviteter for hele skolen. Kun i meget lille grad fortzeller de, at deres fokus pa laesning er
kommet til udtryk ved, at de har inddraget laesning som tema i teamsamtaler, MUS-samtaler
etc.

| de interviews, vi har gennemfart med skolelederne, har vi bedt dem give deres bud pa, hvad
der iseer kan forklare den progression, der har vaeret for den specifikke argangs laesekompe-
tencer. | de tidligere kapitler har vi udfoldet, at lederne isaer forklarer progressionen med de
leerere, der har veeret tilknyttet den pageeldende argang, det samarbejde, der har veeret mel-
lem &rgangens dansklaerere, og det samarbejde, der har veeret med skolens laesevejleder.
Men ud over disse forhold peger lederne ogsé pa betydningen af nogle konkrete indsatser,
som kan kobles direkte til skolens arbejde med at saette leesning pa dagsordenen. De to for-
hold, som lederne her iseer fremheever, er arbejdet med at udarbejde en laesepolitik samt lee-
seband som konkret indsats. Herudover peger lederne pa betydningen af det, de kalder sko-
lens seerlige kultur.

Analyserne peger i retning af, at de primeere forklaringer p& argangens progression skal fin-
des pa argangs- eller klasseniveau og i mindre grad p& skoleniveau. Denne analyse under-
stattes af resultaterne af den kvantitative analyse, hvor der ikke er nogen faktorer i kategorien
"Sskoletiltag og skolefokus pa laesning”, der kan pavises at have sammenhang med udvikling
af elevernes leesekompetencer.

Laesepolitik

Som tidligere neevnt indikerer interviewene, at skolernes fokus pa laesning har veeret tiltagen-
de i perioden 2009/10-2011/12 (den periode, vi fglger i denne undersggelse). Det tiltagende
fokus pa leesning kommer bl.a. til udtryk ved, at flere af skolerne i denne periode er begyndt at
formulere leesepolitikker og igangseette konkrete aktiviteter, der har til hensigt at styrke leerer-
nes, elevernes og foreeldrenes fokus pa leesning. P& nogle af skolerne har det ggede fokus pa
laesning veeret initieret af, at leesning har veeret et kommunalt fokusomrade, hvor man har haft
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krav om, at skolerne udarbejdede en laesepolitik og/eller igangsatte konkrete initiativer, der
skulle styrke det generelle laeseniveau. Pa seerligt én af de besggte skoler har ledelsen priori-
teret at inddrage leererne i processen omkring, hvordan man lokalt ville arbejde med laesning.
Og i stedet for at vente pa en kommunal laeseplan nedsatte man et sakaldt lseseudvalg be-
staende af det, leereren betegner som "engagerede leerere, danskleerere, laesevejledere, me-
diecentret og tosprogsvejledere”, dvs. en stor gruppe med forskellige kompetencer. Formalet
var at formulere en lokal leeseplan, hvor man i seerlig grad havde fokus pa mellemtrinnet. Le-
deren formulerer det pa falgende made: "Man gjorde rigtig meget i indskolingen og i udskolin-
gen, men ikke s& meget pd mellemtrinnet. Hvor blev engagementet fra indskolingen af pa
mellemtrinnet?” (SKOLE A). Ifglge lederen var dette udvalg med til at saette fokus pa leesning
pa skolen generelt.

Pa nogle af skolerne har laesevejlederne spillet en seerlig rolle i forhold til udarbejdelsen af
skolens leesepolitikker. | nogle interviews omtaler lederne direkte leesevejlederne som "dem,
der star for skolens laesepolitik”. Her henviser de til leesevejledernes arbejde med at udarbej-
de lzesepolitikken pa vegne af hele skolen, sadan at den bliver s& anvendelig som muligt og
dermed et brugbart redskab for hele skolen. En leder siger:

Hun [leesevejlederen] har haft betydning for, hvad det er, vi gar ved laesning, og at vi
har en tydelig handleplan. Det er hendes fortjeneste, at vi har faet sat laesning pa dag-
ordenen i forskellige fora. (SKOLE D)

Leeseband

Som naevnt har det ggede fokus pa laesning i den pageeldende periode resulteret i, at man har
igangsat forskellige typer af initiativer, der har til hensigt at seette fokus pé lzesning. Et af de
initiativer, som vi hgrer meget omtalt, er laeseband. Leeseband kan i praksis veere organiseret
pa forskellige méader, men typisk er laeseband en betegnelse for, at man i en afgreenset perio-
de har seerligt fokus pa laesning, bl.a. ved at hver dag begynder med en halv times laesning.
Pa nogle af de besggte skoler karer man laeseband én uge om aret, mens andre karer det fle-
re uger i treek eller flere gange om aret. Ens for alle skolerne er, at initiativet geelder alle sko-
lens klasser og saledes involverer alle lzerere og elever.

Nar skolelederne prioriterer at have leeseband, er det typisk, fordi de oplever, at det bidrager
til at saette leesning pa dagsordenen — ikke kun blandt leererne, men ogsa blandt eleverne og
foraeldrene. Forventningen er sdledes, at det gger bevidstheden om vigtigheden af at laese og
bidrager til at ggre leesning til en del af hverdagen. Seerligt forteeller lederne, at de oplever, at
leesebandet er med til at fa eleverne til at opdage, at det at laese er noget, man kan ggre hele
tiden og ikke nadvendigvis kun, nar lsereren beder om det.
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Ikke nok med at det ifglge lederne giver eleverne en mere generel leeseinteresse, sa er det i
lige s& hgj grad et middel til at bevidstgare foraeldrene om, at leesning er et vigtigt element i
elevernes leering. Skolelederne fortaeller, at nar de pynter hele skolen op med bannere og skil-
te og "ger et stort nummer ud af det”, s opdager foreeldrene, at laesning er seerligt vigtigt. De
beskriver, hvordan “det siver ned”, sadan at alle bliver pavirkede. Skolelederne forteller, at de
far positive tilbagemeldinger fra forseldrene, og de oplever, at la&esebandet formar at treenge
igennem til flere foreeldre, saerligt understreger en skole, at det er et middel til at drage etniske
minoritetsforeeldre ind i deres bgrns arbejde med leeseudvikling.

En af de mader, hvorpa skolelederne argumenterer for, hvorfor de oplever, at la&eseband har
stor virkning pa deres skole, er, at la&eseband muliggar en hyggelig og afslappet stemning om-
kring lzesning. Nogle skoler udsmykkes i forbindelse med lzeseband, og pa andre skoler far
eleverne lov til at tage soveposer, puder, teepper og musik med, ligesom eleverne far lov til at
sidde forskellige steder pa skolen, i vindueskarme, i hjarner, sofaer etc. Alt sammen er ifglge
lederne med til at gare laesning til et feelles projekt for alle pa& skolerne, hvilket ogsa knytter an
til elevernes fritid. En leder forteeller her, hvordan han oplever, at leesebandet virker pa hans
skole:

Jeg tror, at laeesebandet far os selv til at vaere opmaerksomme pa det, og sa skriver vi
det pa skolens hjemmeside og overalt, og sa kommer der det her fokus, og det siver
stille og roligt ned. Alle bliver pavirket. Det har vi gode erfaringer med, bade rent prak-
tisk, og sé er det en god made at starte dagen pa. Det er ogsd en made at skabe feel-
lesskab pa, nar alle laver det samme. Det tydeligste er den ro, bgrnene mgder op med.
Leereren sidder ogsa og laeser. (SKOLE E).

Generelt peger skoleledernes forteellinger om deres brug af — og oplevelse med — leeseband
pa, at leeseband er med til at skabe en "laesekultur’ pa skolen, hvor det at laese er vigtigt og
sjovt, og det er gennem den forteelling, at ledelsen erfarer, at det er vigtigt at have laeseband
pa skolen. Samtidig pointerer lederne, at det netop er i kraft af de tidsbegraensede perioder, at
leeseband far en effekt, fordi det kommer til at fungere som szerlige fokuspunkter. Skoleledel-
sen henviser altsa til lseseband som en indsats, der tiener mange formal, og vigtigst af alt som
noget, der styrker elevernes leeselyst og dermed ogsa pa sigt deres laeseresultater.

Pa baggrund af skoleledernes fremhaevelse af laeseband som et vaesentligt initiativ har vi med
vores kvantitative data undersggt, hvorvidt skoler med laeseband har en starre progression i
leesekompetencer end skoler, der ikke har leeseband. Vores analyse viser, at vi ikke kan pavi-
se denne sammenhaeng. Skoler, der har haft leeseband i perioden 2009/10-2011/12, har ikke
haft elever pa mellemtrinnet med starre leesefremgang — dette resultat fas uanset elevens el-
ler klassens leeseniveau i 4. klasse. Vi kan derfor ikke pavise, at leeseband i sig selv har be-
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tydning for elevernes udvikling af laesekompetencer pd mellemtrinnet. Resultatet kan ses som
et udtryk for, at laeseband i sig selv ikke ngdvendigvis bidrager til at skabe starre fokus pa
laesning og bedre laeseresultater, men at det derimod ogsé kreever en opmaerksomhed blandt
alle leerere i hverdagen og den daglige undervisning.

Skolekultur

Nar lederne skal begrunde progressionen i argangens leesekompetencer, peger de ogsa pa
betydningen af den seerlige kultur, de oplever, der er pa skolen. Pa tveers af interviewene teg-
ner der sig et billede af at det iseer er skolernes fokus pa faglighed, samt der lederne betegner
som 'samarbejdskulturen’, som iseer fremhaever som betydningsfuldt i forhold til at forsta pro-
gressionen i argangens laesekompetencer.

Fokus pa faglighed kommer til udtryk ved at lederne fremhaever det som noget de har saerlig
fokus p& og som er en fremherskende vaerdi pa skolen. En leder udtrykker det pa falgende
made:

Vi er en skole, hvor det faglige betyder meget. Vi har i tidens lgb lavet et utal af veerdi-
er. Vi laver fine veerdipapirer, men koger vi det ned handler det om, at vi skal veere en
skole, hvor glade barn lzerer sd meget fagligt og socialt som de kan. Fokus er pa at de
skal leere at lzese og regne.(SKOLE C)

Pa en anden skole beskriver lederen ligeledes hvordan de pa skolen har seerlig stor fokus pa
fagligheden. Han understreger, at de trods et varieret elevgrundlag og mange elever fra hjem
uden tradition for uddannelse, har fokus pa at skabe gode faglige resultater. Lederen siger
folgende:

Fagligheden er meget vigtig her, og sa har vi noget med faellesskab, demokrati og re-
spekt. Vi ggr os umage med at holde fast i den skolekultur, hvor der er mulighed for
forskellighed. Det tror jeg pa skaber gode resultater. (SKOLE A).

| citatet bemeerker lederen vigtigheden i at fastholde hgje krav til eleverne, og at elevernes
forskellige baggrunde og sproglige forudsaetninger, ikke ma fare til at de pa skolen har lavere
forventninger til deres praestationer. Lederen fortzeller, at de pa skolen generelt oplever at de
skaber gode faglige resultater, og han ser det faglige fokus som én af arsagerne til den leese-
fremgang der kan iagttages her, men ogsa i skolens gvrige gode faglige resultater.

En evaluering af EVA har fokus pa netop betydningen af at have hgje forventninger. Her un-

derstreges, at arbejdet med at have hgje forventninger til eleverne bliver styrket, hvis der er
en kultur praeget af hgje forventninger pa hele skolen. | rapporten bemaerkes det, at arbejdet
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med hgje forventninger er andet og mere end individuelle relationer mellem en lzerer og nogle
elever. Hvis hgije forventninger gennemsyrer hele organisationen og leders og leereres made
at forholde sig til deres arbejde pa, smitter det af pa undervisningen.

Denne pointe vurderes at veere seerlig relevant ogsa i denne undersggelse, som mulig forkla-
ring pa elevernes progression i leesning. Saledes oplever vi hvordan det bade er lzerere og le-
dere som italesaetter betydningen af at stille krav og have forventninger til eleverne.

Udover at lederne fremhaever skolens fokus pé faglighed, bemaerker flere ledere ogsa, at de-
res skoler er kendetegnet ved at veere preeget af en hgj grad af samarbejdskultur. Lederne fra
flere skoler forteeller, at der blandt lsererkollegiet er stor tradition for at samarbejde. Inter-
viewene indikerer at ledelsen i forskelligt omfang har haft fokus pa at understgtte denne sam-
arbejdskultur, og pa nogle skoler har ledelsen spillet en aktiv rolle i forhold til at styrke og un-
derstatte samarbejdskulturen. Bl.a. ved at prioritere det som tema pa paedagogiske dage,
men ogsa ved at give lzererne timer til afholdelse af teammgder, jf. kapitel 9, afsnit 9,2.

Et tredje forhold, som her skal fremhaeves som et forhold, en leder tilleegger vaerdi i forhold til
at forsta elevernes leeseprogression, er skolens projekt med rullende indkgring. Dermed me-
nes, at alle elever ikke starter pa skolen samtidig i 0. klasse, men at skolen lgbende optager
eleverne. Den argang, der faglges i denne undersggelse, var den fgrste, som var igennem det-
te forlgb pa skolen, hvilket ifglge lederen har betydet, at klassen er blevet fulgt ekstra teet.
Den rullende indkgring betad ifalge lederen, at der var tilknyttet ekstra ressourcer til skolen,
hvilket gav mulighed for at stgrre timetal og et teettere samarbejde med paedagogerne. Séle-
des mener lederen, at en mulig forklaring pa argangens progression ogsa kan vaere dette.

13.2  Opsummering

Analyserne viser, at det for stgrstedelen af lederne er overraskende at veere blevet udpeget til
at veere blandt de skoler, hvor der er sket den stgrste progression i elevernes lsesekompeten-
cer. Kun enkelte skoler forteeller, at de i perioden har haft specifikt fokus pa laesning, hvilket
indikerer, at progressionen for stgrstedelen af skolerne ikke heenger sammen med, at det har
veeret et steerkt prioriteret omrade fra ledelsens side. Forklaringerne pa argangens progressi-
on lader saledes til i hgjere grad at findes pa argangs- eller klasseniveau end pa skoleniveau.

| ledernes forklaringer pa arsagerne til argangens progression i laesning peger de bl.a. pa be-
tydningen af, at der pa skoleniveau har veeret iveerksat indsatser med det formal at saette fo-
kus pé leesning for bade leerere og elever pa skolen. Flere ledere fortzeller at de i perioden har
haft tiltagende fokus pa laesning, hvilket bl.a. er kommet til udtryk ved at skolen har udarbejdet
leesepolitik, uddannet leesevejledere samt iveerksat tiltag s& som leeseband med henblik p& at
skabe @get opmaerksomhed pa lzesning, blandt alle skolens leerere.
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Herudover indikerer interviewene, at det har betydning, at der fra skoleledelsen er fokus pa
faglighed. Flere af de interviewede ledere bemaerker, at de pa skolen har et szerlig fokus pa
elevernes faglige udvikling og resultater, hvilket bl.a. kommer til udtryk ved at de stiller krav til
og har forventninger til alle elever, uanset deres baggrund. Og endelig bemeerker lederne be-
tydningen af samarbejdskulturen, ligesom leererne gar.
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Appendiks A

Dokumentation og metode

Undersggelsen bygger pa falgende fire metodeelementer:

* Forundersggelse

* Spgrgeskemaundersggelse blandt danskleerere

* Registerdata

» Caseundersggelse blandt seks skoler — udvalgt vha. benchmarkinganalyse.

Ovenstaende elementer bidrager til undersggelsens to overordnede metodiske tilgange til at
identificere, hvilke skole- og klasseforhold der er forbundet med stor laesefremgang pa mel-
lemtrinnet:

+ En nationalt deekkende statistisk analyse, der udpeger faktorer, der er forbundet med lae-
sefremgang pa mellemtrinnet.

» En caseundersggelse af de seks skoler, hvor elever p& mellemtrinnet har haft den starste
udvikling af laesekompetencer. Udveelgelsen af skolerne er baseret pa en benchmarking-
analyse, hvor elevernes leeseudvikling pa mellemtrinnet er korrigeret for elevernes sociale
baggrund.

Farst vil vi beskrive hvert af de fire metodeelementer, hvorefter vi vil redeggre for, hvordan vi
har gennemfgrt den statistiske analyse af, hvilke faktorer der er forbundet med lsesefremgang.
Slutteligt vil vi redeggre for den gennemfarte benchmarkinganalyse, der har fgrt til udveelgelse
af de seks caseskoler.

Forundersaegelse

Formalet med forundersggelsen har veeret at opstille hypoteser om, hvilke skole- og klasse-
faktorer der kan have betydning for udvikling af elevernes leesekompetencer pad mellemtrinnet.
Forhold, som vi gnskede at teste betydningen af i vores undersggelse. Forundersggelsen har
bidraget til at kvalificere udarbejdelsen af spagrgeskemaet til danskleerere samt kvalificeret og
fokuseret caseundersggelsen.
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| forundersggelsen har vi gennemfgrt et litteraturstudie, hvor vi har orienteret os i primaert
dansk laeseforskning og dansk psedagogisk forskning. Derudover har vi pa fire skoler gen-
nemfgrt eksplorative gruppeinterviews med i alt 12 danskleerere og leesevejledere, der under-
viser pa mellemtrinnet. Derudover gennemfarte vi to enkeltinterviews med henholdsvis pro-
fessor fra Kgbenhavns Universitet Carsten Elbro og udviklingskonsulent Merete Brudholm.
Carsten Elbro har stor viden om laeseforskning, mens Merete Brudholm har indgaende kend-
skab til, hvordan skoler konkret arbejder med leesning.

Spergeskemaundersagelse blandt dansklaerere

Formalet med spgrgeskemaet blandt danskleerere var at male de faktorer, der i forundersg-
gelsen blev identificeret som forhold, der kunne have betydning for elevernes leesefremgang
pa mellemtrinnet. Spgrgeskemaet indeholdt en lang reekke spargsmal inden for bestemte te-
maer, der overordnet set kan kategoriseres som: leererens undervisningspraksis, baggrunds-
karakteristika, brug af skoletiltag og vurdering af skolens fokus pé leesning. For alle fordelinger
af spgrgsmal i skemaet se unders@gelsens tabelrapport, der ligger pa www.eva.dk.

Spagrgeskemaundersggelsen er en webbaseret totalundersggelse blandt alle folkeskoleleere-
re, der i januar 2012 underviste en almen 6.-klasse i dansk. Specialklasser er ikke inddraget i
undersggelsen. Skemaet blev udsendt til 2.644 |aerere.

Identifikation af leerere samt udsendelse og rykkerprocedure

For at fa sa hgj en svarprocent som muligt samt for at veere sikker pa at fa svar fra de rigtige
respondenter blev der foretaget en forundersggelse. Forundersggelsen begyndte med, at
EVA fik data fra UU Danmark over alle de elever, der i januar 2012 gik i en almen 6.-klasse.
Af data fremgik det, hvilke skoler eleverne gik pa og i hvilke klasser. Herefter skrev vi mails til
de 1.315 skoler, der havde en eller flere 6.-klasser, og bad skolerne om at oplyse navn og
mailadresse pa klassernes dansklaerer. Forundersggelsen gav svar fra 1.041 ud af 1.315 sko-
ler. Det giver en tilbagemeldingsprocent pa 79. Otte skoler meddelte, at de ikke gnskede at
deltage i undersggelsen. Efter forundersggelsen indgik 1.307 skoler med i alt 2.644 lzerere i
populationen.

Data fra forundersggelsen blev brugt til at udforme udsendelseslisten til selve spgrgeskema-
undersggelsen. De leerere, vi havde navn og mailadresse p4, fik tilsendt skemaet elektronisk
pr. mail samt et brev med link til skemaet, stilet direkte til lzereren pa den pageaeldende skole.
De leerere, som vi ikke havde navn og mailadresse pa, kontaktede vi, ved at sekretaeren pa
skolen videresendte mailen til den pagaeldende lzerer. Desuden sendte vi ogsa breve med
links til skemaet stilet til dansklzerere, der underviste i de specifikke 6.-klasser pa skolerne.
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Leerere, der ikke udfyldte skemaet, blev to gange pr. mail og en gang pr. brev pamindet om at
deltage i undersggelsen.

Udsendelsen viste, at der var en rigtig god overensstemmelse mellem de klassenavne, der
ifglge data fra UU Danmark burde veere pa skolerne, og de klasser, der i praksis var pa sko-
lerne. EVA oplevede kun fa uoverensstemmelser.

Udarbejdelse og validering af skema

Projektgruppen udarbejdede i efterdret 2011 spargeskemaet. Udarbejdelsen foregik med ud-
gangspunkt i de hypoteser der var blevet opstillet i forundersggelsen om, hvad der pavirker
leesekompetencer pa mellemtrinnet. Undersggelsens ekspert Carsten Elbro gav sparring pa
hele skemaet og havde specifikt fokus pa, hvordan man kan male lzerernes viden om leesning
samt laerernes prioriteringer af forskellige laeseelementer i undervisningen.

| begyndelsen af januar 2012 gennemfartes seks pilottests af spgrgeskemaet med henblik pa
at kvalitetssikre skemaet. Pilottesterne var dansklaerere i 6. klasse med forskellig anciennitet.
To af pilottesterne var ogsa leesevejledere og kunne derfor ogsa teste de spagrgsmal, der ret-
ter sig seerligt mod leesevejledere. Pilottesten fagrte til en reekke mindre aendringer og enkelte
stgrre indholdsmaessige aendringer. | pilottesten var der et seerligt fokus pa spgrgsmalene, der
omhandler tidsangivelser af laeseelementer i undervisningen samt tre spgrgsmalsbatterier,
der maler leererens viden om laesning. Ud over pilottestene med danskleerere og leesevejlede-
re har en paedagogisk konsulent hjulpet med et enkelt spgrgsmal vedrarende deekkende ka-
tegorier af laesebogssystemer.

Spargeskemadata som grundlag for statistisk analyse

Som naevnt er formalet med spgrgeskemaundersggelsen at bidrage med en del af de fakto-
rer, der skal forsgge at forklare elevernes laesefremgang pa mellemtrinnet. Det betyder, at
spagrgeskemadata skal kobles sammen med testdata fra UNI-C Statistik & Analyse, der be-
skriver hver enkelt elevs leesescore i den obligatoriske leesetest i 4. og 6. klasse. Derudover
skal data kobles sammen med data fra Danmarks Statistik, der beskriver elevernes sociale
baggrund. Fra UU Danmark har EVA oplysninger om CPR-nummer pa hver elev, og hvilken
skole og klasse eleven er tilknyttet. Data fra spgrgeskemaet kan kobles til disse informationer
vha. skole- og klassenavn. P& denne méade ved vi, hvilken leerer eleverne har haft. Herefter
kan testdata og data om elevernes sociale baggrund yderligere kobles p& vha. CPR-nummer.

Nar formalet med spagrgeskemadata er at forsagge at forklare udviklinger i leesetestresultater,
kraever dette en ngje sammenhaeng mellem de to datakilder. Vi har sikret, at lsereren beskri-
ver en praksis, der har fundet sted i perioden mellem de to obligatoriske tests, og som derved
potentielt kan pavirke elevernes udvikling af leesekompetencer. Spgrgeskemadata er indsam-
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let, umiddelbart inden eleverne gennemfarer den obligatoriske 6.-klasseleesetest. P& denne
made kan vi spgarge leererne om den praksis, de har haft med den pagaeldende klasse i dansk
i perioden mellem de to obligatoriske leesetests. | spgrgeskemaet har vi som hovedregel
spurgt leereren om praksis fra og med 5. klasse til tidspunktet for besvarelsen af skemaet,
som er midt i 6. klasse.

Da vi sparger laererne om deres praksis fra og med 5. klasse, er det kun leerere, der har haft
klassen som minimum fra og med 5. klasse, der indgér i undersggelsen. Laerere, der farst har
faet klassen i lgbet af 5. klasse eller efter, har kun besvaret farste spgrgsmal i skemaet. Ud af
de i alt 1.789 besvarelser var der 502 leerere, der i Igbet af 5. klasse eller senere havde faet
den pageeldende klasse. Det reelle antal besvarelser er derfor 1.287. Der kan veere mange
grunde til, at klasserne har faet en ny danskleerer. P4 nogle skoler starter udskolingen i 6.
klasse, og her vil eleverne ofte fa en ny leerer. Det kan ogsa skyldes oprettelse eller nedlaeg-
gelse af klasser pa skolen, eller at skoler slas sammen.

Svarprocent

Skemaet blev udsendt til 2.644 leerere, hvoraf 1.789 leerere besvarede skemaet. Ud af de
1.789 besvarelser blev 28 % frasorteret, da laereren fgrst havde faet klassen i Igbet af 5. klas-
se eller efter. Det er rimeligt at antage, at denne andel er mindst lige sa stor blandt de lzerere,
der ikke besvarede. Det giver en beregnet svarprocent pa 68. Svarprocenten vurderes som
seerdeles tilfredsstillende for denne respondentgruppe.

Registerdata

Bade til den statistiske analyse samt benchmarkinganalysen er der anvendt tre typer af regi-
sterdata: testresultater fra Kvalitets- og Tilsynsstyrelsen, oplysninger om elevernes sociale
baggrund fra Danmarks Statistik samt oplysninger fra Ungdommens Uddannelsesvejledning
Danmark der bruges til at identificerer hvilken specifik klasse den enkelte elev gar i.

Testresultater fra Kvalitets- og Tilsynsstyrelsen bestar af lseesescore fra:
» Obligatorisk national lsesetest i 4. klasse gennemfart i 2010

» Obligatorisk national leesetest i 6. klasse gennemfart i 2012

» Frivillige leesetest gennemfgrt i 2010 og 2011

Fra Danmarks Statistiks registrer har vi koblet en lang raekke baggrundkarakteristika, fx om

eleven har indvandrerbaggrund, foraeldres uddannelsesniveau, indkomst etc. Oplysningerne
er opgjort i 2010.
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Fra Ungdommens Uddannelsesvejledning Danmark har vi modtaget data om hvilken klasse
og skole hver folkeskoleelev fra en almenklasse gar i. Data er opgjort pa fem tidspunkter, sa
det har vaeret muligt at fglge hvilken klasse og skole hver elev gar péa fra 4. klasse til 6. klasse.

Alle tre datakilder er koblet sammen vha. elevernes CPR-nummer. Derudover er spgrgeske-
madata koblet sammen med registerdata vha. af institutionsnummer og klassenavn. For en
komplet liste over anvendte variable i analyserne se appendiks C.

Caseunderseagelse med seks skoler

Formalet med caseundersggelsen var at komme teet pa de hgjt praesterende skolers og lzere-
res praksis med henblik pa at identificere mulige forklaringer pa klassernes store progression i
leesning. | forbindelse med vores casebesgg gennemfgrte vi interviews med henholdsvis:

» 8 skoleledere

» 16 leerere

* 4 |eesevejledere

« 28 elever fra den pageeldende argang.

Interviews med ledere
Formalet med interviewene med lederne var at belyse deres begrundelser for &rgangens pro-
gression.

Blandt de forhold, vi selv havde fokus p& at fa belyst, var bl.a. ledernes overvejelser over,
hvilken rolle de selv har spillet i forhold til at seette fokus pa leesning blandt skolens laerere.
Herudover gnskede vi at belyse skolens strategiske overvejelser over dens laeseindsats, bru-
gen og organiseringen af skolens seerlige ressourcepersoner (leesevejleder) samt ledelsens
brug af tests.

Interviews med leerere

Formalet med leererinterviewene var at belyse og analysere laerernes egne begrundelser for
deres klassers progression i laesning. Ud over at vi gnskede at undersgge lserernes egne be-
grundelser for progressionen, havde vi pa baggrund af bl.a. vores forundersggelse og de
kvantitative data defineret en raekke hypoteser, som vi i interviewet gnskede at afprgve. Sale-
des havde vi bl.a. fokus p4, hvordan lzererne lgbende arbejdede med mal, evalueringer og
tests, samt hvordan de oplevede betydningen af forskellige samarbejdsrelationer med leese-
vejledere, kolleger og foreeldre. Interviewene var derfor preeget af en eksplorativ tilgang, hvor
vi undersggte og udforskede leerernes egne forklaringer, samtidig med at vi arbejdede ud fra
en forberedt spgrgeramme.
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Laererinterviewene blev gennemfart med et reflekterende team, som bestod af laererne fra én
af de andre seks skoler. Det reflekterende teams opgave var at forholde sig undersggende og
reflekterende til de interviewede lzereres udsagn samt at stille yderligere spgrgsmal, som det
undervejs fandt relevant. Formalet med dette var at bidrage til bade at kvalificere interviewet
og at kvalificere de analyser, vi efterfglgende skulle lave.

Konkret foregik interviewet pa den méade, at én konsulent havde ansvaret for at gennemfare
interviewet med laererne fra den besggte skole. Den anden konsulent havde ansvaret for at
interviewe det reflekterende team. Det reflekterende teams primaere opgave var at lytte og
undervejs tage noter, og to gange i lgbet af interviewet diskuterede konsulenten og det reflek-
terende team de overvejelser og refleksioner, som interviewet gav anledning til. Det betad, at
der ikke var en direkte dialog mellem interviewpersonerne og det reflekterende team.

Interviews med leesevejledere

Interviewene med laesevejlederne er gennemfgrt som fokuserede interviews, hvor vi har gn-
sket at fordybe os i seerlige spor i interviewene med leererne og lederne. Interviewene med
leesevejledere blev derfor gennemfeart efter de gvrige interviews. Besggene pa de seks skoler
viste bl.a., at leesevejlederen pa nogle af skolerne var en del af det udvalgte leererteam. Her
@nskede vi at fa laesevejlederens vurdering af, hvilken rolle det kan have spillet i forhold til Ize-
rernes fokus p& og arbejde med lzesning. Herudover gnskede vi at afdeekke, hvordan leese-
vejlederne generelt oplevede at blive brugt p& skolerne.

Interviews med elever

Pa hver skole er en gruppe pa fire-seks elever fra den fulgte argang blevet interviewet. For-
malet med interviewene var at belyse elevernes erindringer om, hvordan de oplevede laese-
undervisningen pa& 5. og 6. klassetrin. Bl.a. gnskede vi at afdeekke elevernes oplevelse af,
hvordan en typisk dansktime kunne se ud, samt at undersgge, hvad der generelt set motive-
rer eleverne til at deltage i danskundervisningen. Formalet var her at fa viden om laerernes
undervisningspraksis, oplevet fra elevernes perspektiv. Herudover gnskede vi at undersgge
elevernes oplevelser af at tage og fa feedback pa tests samt elevernes oplevelser af laererens
praksis med at opstille mal for elevernes leeseudvikling. Arsagen til, at vi i interviewene valgte
at spgrge bredt om elevernes oplevelser af danskundervisningen, er, at det ville vaere for van-
skeligt for eleverne at forholde sig specifikt til den del af danskundervisningen, som omhand-
ler laesning.

Forud for interviewene var vi opmaerksomme p4, at det ville veere nogle vanskelige interviews

at gennemfgre. Bl.a. fordi interviewene kraevede, at eleverne teenkte tilbage i tid. De inter-
viewede elever gik pad daveerende tidspunkt i 7. klasse og skulle teenke p& praksis i 5. og 6.
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klasse. | praksis viste det sig dog ikke at veere sa vanskeligt for eleverne at teenke tilbage pa
undervisningen i 5. og 6. klasse.

Statistisk analyse

Formalet med den statistiske analyse er at identificere de forhold, der er forbundet med leese-
fremgang. | denne analyse bruger vi kvantitative data til at udpege, hvilke skole-, klasse- og
individforhold der lader til at have en betydning for elevernes udvikling af la&esekompetencer pa
mellemtrinnet.

Faktorer, der undersgges

Pa baggrund af en grundig forundersggelse har vi identificeret 50 forhold, som kan have be-

tydning for elevers laesekompetencer, og som det derfor er relevant at studere betydningen af

i denne undersggelse (se appendiks C for liste over faktorer).

Disse forhold kan groft set inddeles i seks overordnede kategorier:

» Leererens undervisningspraksis og forhold, der er teet knyttet til undervisningen (fx viden
om laesning, prioriteringer i laeseundervisningen etc.)

» Leererkarakteristika (fx efteruddannelse, kgn etc.)

+ Skoletiltag og skolefokus pa laesning (fx laeseband, leesevejleder, skoleledelsens fokus pa
leesning etc.)

» Skolerammer (fx skolestgrrelse, om skolen er afdelingsopdelt, etc.)

+ Elevens sociale baggrund og ken (fx foreeldres uddannelsesniveau, etnicitet etc.)

+ Klassens ressourceniveau (fx leeseniveau i 4. klasse, andel af foreeldre med en viderega-
ende uddannelse etc.).

Hvilke datakilder bruges?

De 50 forhold, vi undersgger betydningen af for elevernes laeseudvikling, er malt vha. to kil-
der: et spgrgeskema udsendt til alle danskleerere, der havde en 6.-klasse i begyndelsen af
2012, samt registerdata fra Danmarks Statistik, UU Danmark samt UNI-C Statistik & Analyse.
Spargeskemaet maler primeert faglgende forhold:

» Leererens undervisningspraksis

» Leererkarakteristika

+ Skoletiltag rettet mod laesning.

Registerdata maler primeert:

» Skolerammer

» Elevens sociale baggrund og kan
+ Klassens ressourceniveau.
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De forskellige datakilder er sammenkoblet, sd man for hver elev har informationer om elevens
dansklaerers besvarelser samt informationer om elevens testresultater, skolerammer, sociale
baggrund og klassens ressourceniveau.

Brug af faktoranalyse

Nogle af de forklarende variable er konstrueret som indekser dannet pa baggrund af faktor-
analyse. Faktoranalyse er en eksplorativ statistisk metode, der er velegnet til at undersgge,
om flere spgrgsmal i datamaterialet maler samme underliggende dimension. Mange steder i
spgrgeskemaet har vi lavet et spgrgsmalsbatteri, der omhandler samme teoretiske begreb, fx
udsagn, der maler graden af laererens undervisningsdifferentiering. Ved at anvende faktorana-
lyse kan vi undersgge, om alle udsagn i spgrgsmalsbatteriet maler samme begreb, eller om
der empirisk set er flere dimensioner under begrebet. Herefter har vi vha. faktoranalyse kon-
strueret indekser for de udsagn, der maler samme underliggende dimension af et begreb. Af
de resultater, der praesenteres i rapporten, har vi anvendt faktoranalyse til at konstruere in-
dekser for fglgende faktorer:

» Undervisningsdifferentiering (syv udsagn, Cronbachs alfakoefficient = 0,83)

» Elevinddragelse (tre udsagn, Cronbachs alfakoefficient = 0,80)

* Anvendelse af testredskaber (fem udsagn, Cronbachs alfakoefficient = 0,84).

En Cronbachs alfakoefficient pa over 0,7 bruges normalvis som kriterium for, at indekset ma-
ler en dimension. | alle tre tilfeelde ligger alfakoefficienten et godt stykke over 0,7, og det ma
derfor antages, at indekserne hver iseer méler en dimension.

Faktoranalysen baserer sig pa en principal faktoranalyse med oblique rotationsmetode. Til at
afggre, hvor mange dimensioner udsagnene maler, har vi valgt at fglge disse hyppigt anvend-
te kriterier: Alle dimensioner skal have en eigenvalue pé over 1, og de udvalgte faktorer skal
tilsammen forklare ca. 60-70 % af den samlede varians. Derudover skal de udvalgte dimensi-
oner give teoretisk mening.

Maling af elevernes leesekompetencer

Den afhaengige variabel i analysen er elevernes laesescore i den obligatoriske nationale leese-
test i 6. klasse malt i perioden fra februar til juni 2012. Leesescoren i 6. klasse maler de leese-
kompetencer, eleverne har i slutningen af mellemtrinnet (pa de fleste skoler vil mellemtrinnet
ligge fra 4. til 6. klasse). Som beskrevet i afsnit 3.2 maler de nationale tests i dansk, laesning
elevernes leesefeerdigheder inden for tre omrader: afkodning, sprogforstaelse og tekstforstael-
se. Alle elever far en sdkaldt thetascore for hver af de tre dimensioner. De tre thetascorer er
beregnet pa baggrund af en sakaldt Rasch-model og har alle en standardspredning teet pa 1
point. Den afhaengige variabel i analyserne er som udgangspunkt en sum af de tre thetasco-
rer. Vi vurderer, at dette mal giver det mest robuste mal for elevens leesekompetencer, da det
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baserer sig pa flest mulige opgavebesvarelser pr. elev. Nar vi undersgger sammenhaenge
mellem elevernes sociale baggrund og laesefremgang (kapitel 7), nedbryder vi dog ogsa ana-
lysen pa de tre dimensioner af laesning. Det ger vi for at kunne undersage, hvilke dimensioner
af leesning forskellige elevgrupper har seerlige vanskeligheder ved.

| analysen korrigerer vi for elevernes lsesescore i den obligatoriske nationale laesetest i 4.
klasse malt i perioden fra februar til april 2010. P4 denne made kan vi korrigere for elevernes
leesekompetencer i starten af mellemtrinnet og derved fokusere pa, hvilke faktorer der har be-
tydning for elevernes udvikling af leesekompetencer specifikt pa mellemtrinnet.

Kvaliteten af de nationale tests blev afprgvet i en pilotfase, men er ikke afprgvet, mens de har
veeret obligatoriske. Desuden er dokumentationen for testene ikke offentliggjort. Det er derfor
ikke muligt at vurdere, om laesetestene lever op til videnskabelige standarder. Der er dog tegn
pa, at laesetestene giver valide resultater. Elevernes spredning i leesekompetencer ligner den
spredning, der ses i PIRLS 2006. En standardspredning i leesekompetencer i 6. klasse, malt
med den nationale test, er ca. et klassetrin og 4 maneder. Denne spredning stemmer overens
med den standardspredning, som males i PIRLS 2006 for elever i 4. klasse. Her er standard-
spredningen i la&esekompetencer ca. et klassetrin og 3 maneder (PIRLS, 2006: 64). Desuden
fremgar det af kapitel 7 i neerveerende rapport, at sammenhaenge mellem elevernes leeseni-
veau og elevernes sociale baggrund, indvandrerbaggrund og ken harmonerer med resultater i
PISA- og PIRLS-undersggelser. Ovenstaende giver nogle indikationer af, at den nationale lee-
setest i 6. klasse giver valide resultater.

Som naevnt korrigerer vi for elevernes leesescore i den obligatoriske 4.-klassetest. Testen blev
gennemfgrt i perioden marts til juni 2010 og var blandt de fgrste obligatoriske nationale tests,
der blev gennemfart. Datamaterialet fra caseundersggelsen peger pa, at bade leerere og ele-
ver skulle veenne sig til at tage de nationale tests. Der er derfor god grund til at tro, at malin-
gen af elevernes leeseniveau i 4. klasse er behaeftet med starre usikkerhed, som fglge af at
det var fgrste gang, testen blev gennemfart. Vi har forsggt at tage hgjde for en del af denne
maleusikkerhed ved at beregne en benchmarkindikator for, hvor godt klasserne praesterer i 4.
klasse, nar der tages hgjde for elevernes sociale baggrund. Ved at inddrage benchmarkindi-
katoren i de statistiske modeller kan vi i nogen grad tage hgjde for, at nogle elever og klasser
har underpreesteret i 4. klasse, som fglge af at laereren og klassen ikke har veeret forberedt pa
testsituationen.

Populationsafgreensning og datagrundlag

Populationen for undersggelsen er alle folkeskoleelever, der gik i 6. klasse i skoledret
2011/12, og som tog en obligatorisk national leesetest i 6. klasse. Elever, der i skoledret
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2011/12 gik i specialklasse, er frasorteret. Dette udgar en population p& 52.334 elever. Heref-

ter har vi yderligere afgraenset datagrundlaget til:

» Elever, der har taget en obligatorisk national leesetest i 4. klasse

« Elever, der har gaet i samme klasse fra og med 5. klasse, og hvor danskleereren har haft
klassen siden 5. klasse

+ Klasser, hvor danskleereren har besvaret spgrgeskemaet.

For at kunne undersgge faktorer, der specifikt har betydning for mellemtrinnet, har det veeret
ngdvendigt, at alle elever i analysen har taget en obligatorisk national laesetest i 4. klasse i
skoledret 2009/10. Her frasorteres 7.902 elever, heraf ca. 41 % pga. et svigt i administratio-
nen af de nationale tests, der skete i perioden 1.-10. marts 2010.

Vi har desuden stillet det krav, at bade dansklaereren og eleverne skulle veere tilknyttet klas-
sen fra og med 5. klasse og frem til tidspunktet for den nationale laesetest i 6. klasse. P& den-
ne made sikrer vi, at den undervisningspraksis, leereren har haft i klassen, og de leererkarak-
teristika, som danskleereren har, har mulighed for at pavirke elevernes leeseudvikling i star-
stedelen af perioden mellem de to obligatoriske leesetests. Endelig er analysen kun baseret
pa de 68 % af danskleererne, der besvarede spgrgeskemaet. Undersggelsen baserer sig pa
et datamateriale pa i alt 18.892 elever fordelt pa 1.080 klasser og 772 skoler.

| analysen af sammenhaengen mellem elevernes sociale baggrund og leesefremgang (frem-
stillet i kapitel 7) er datagrundlaget vaesentlig starre og baseres pa 44.432 elever fordelt pa
2.456 klasser og 1.250 skoler. Det skyldes, at datagrundlaget ikke begreenses af inddragelse
af spgrgeskemadata og heller ikke begraenses af, at eleverne og dansklaereren skal have vee-
ret i samme klasse fra 5. klasse. Analysen er derfor gennemfart pa et starre datagrundlag.

Repraesentativitet

I nedenstaende tabel sammenlignes populationen af 6.-klasseelever fra almenklasser med
det datagrundlag, der specifikt er anvendt til analyse af sammenhaenge med elevernes socia-
le baggrund (kapitel 7), samt med det datagrundlag, der er anvendt i analysen af de gvrige
faktorer (kapitel 4, 5 og 6).

Tabel 16
Datagrundlagets repraesentativitet
Variabel Population, % Datagrundlag — analyse Datagrundlag for gvrig
(N =52.334) af elevernes sociale analyse, %
baggrund, % (n=18.892)
(n =44.432)
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6.-klassescore

33 % bedste i population 34 35 37
33 % i midten af population 33 33 33
33 % laveste i population 33 32 30

fortseettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

Variabel Population, % Datagrundlag — analyse Datagrundlag for gvrig
(N =52.334) af elevernes sociale analyse, %

baggrund, % (n=18.892)
(n=44.432)

4.-klassescore

33 % bedste i population 34 34 35

33 % i midten af population 33 33 33

33 % laveste i population 33 33 32

Foreeldres uddannelse

Mindst en forzelder har en lang viderega- 17 17 17

ende uddannelse

Mindst en foreelder har en kort eller mel- 39 39 39

lemlang videreg&dende uddannelse (in-

gen foraeldre har en lang videregédende

uddannelse)

Mindst en foreelder er fagleert (ingen for- 37 37 37

aeldre har videregdende uddannelse)

Begge foraeldre har en grunduddannelse 7 7 7

Indvandrerbaggrund

Ingen indvandrerbaggrund 90 91 92

Indvandrerbaggrund fra vestlige lande 1 1 1

(bade 1.- og 2.-generationsindvandrer)

2.-generationsindvandrer fra ikkevestlige 7 7 6

lande

1.-generationsindvandrer fra ikkevestlige 2 2 1

lande

Familieindkomst

0-25 % laveste i population 25 24 22

25-50 % 25 25 25

50-75 % 25 25 26

75-100 hgjeste i population 25 26 27

Familietype

Bor med begge biologiske foraeldre 67 68 70

Sammenbragt familie 12 11 11

Bor med enlig foraelder 21 20 19

Kilde: Registerdata.
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Datagrundlaget for analysen af sammenhaeng mellem elevernes sociale baggrund og leese-
fremgang (kolonne 3) afviger med hgjst 1 procentpoint i forhold til populationen (kolonne 2).
Der er dermed ikke noget, der indikerer, at dette datagrundlag ikke skulle veere repraesentativt
for populationen.

Datagrundlaget for den gvrige analyse (kolonne 4) afviger med hgjst 3 procentpoint i forhold
til populationen (kolonne 2). Datagrundlaget for den gvrige analyse lader til at best& af elever,
der er lidt bedre laesere, og elever fra lidt mere ressourcestaerke hjem. Der er dog tale om
meget beskedne forskelle, der ikke vurderes at have betydning for resultaterne af analysen.

De statistiske modeller

Den statistiske analyse baserer sig pa multilevelmodeller, der tager hgjde for, at data har en
hierarkisk struktur (elever i klasser i skoler). Der er desuden anvendt kommune-fixed effekter,
hvilket betyder, at det kun er elever inden for samme kommune, der sammenlignes i analy-
serne. Det har den fordel, at de skoler og klasser, der sammenlignes i analyserne, har samme
kommunale betingelser.

For analyserne af betydningen af leerernes undervisningspraksis og leererkarakteristika er det
mere optimalt at anvende skole-fixed effekter. Denne specifikation har den fordel, at betyd-
ningen af laerernes undervisningspraksis samt karakteristika beregnes pa baggrund af variati-
on inden for samme skole, og derved holdes alle skoleforhold lige. Undersggelsens datamate-
riale giver dog ikke mulighed for at anvende skole-fixed effekter, da datamaterialet vil blive
halveret, da mange skoler kun indgar i datamaterialet med én klasse. For udregningen af
mange faktorers betydning vil datagrundlaget endda blive yderlige reduceret. Det skyldes at
selvom en skole indgdr i datamaterialet med flere klasser, er der ikke ngdvendigvis til streek-
kelig variation blandt leererne pa skolen. Til udregningen af fx lzererens k@ns betydning, er det
kun skoler med b&de mandlige og kvindelige dansklzerere der vil indga.

Pa trods af dette har vi gennemfart en sensitivitetsanalyse, hvor vi har undersggt, om estima-
terne af hovedresultaterne i rapporten sendrer sig markant, hvis vi specificerer skole-fixed ef-
fekter for analysen af undervisningspraksis samt leererkarakteristika. Analysen viser at det kun
er betydningen af at anvende et primaert materiale der ikke er naevnt blandt svarkategorierne i
spgrgeskemaet, som reduceres kraftigt. Betydningen reduceres fra en negativ betydning pa
2,1 maneders leeseudvikling til et insignifikant estimat p& omkring nul. Der er kun 5 % af lze-
rerne, der anvender et andet primaert materiale end de naevnte, sa datagrundlaget med skole-
fixed effekter vil veere
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yderst begreenset. Derudover forekommer kun mindre reduceringer i enkelte hovedresultaters
estimater. Pa trods af at datamaterielet halveres forbliver en lang raekke af hovedresultaternes
estimater stadig signifikante. Dette geelder for alle leererkarakteristika: efteruddannelse, anci-
ennitet og viden om leesning. For undervisningspraksis drejer dette sig om: anvendelse af
testredskaber, gennemfarelse af frivillige test samt prioritering af faglitteratur. Det er ikke over-
raskende at nogle estimater bliver insignifikante, hvilket skyldes halvering af datamateriale.
Det vigtigste er at analysen viser at estimaterne ikke reduceres markant.

| analysen af elevernes sociale baggrund (kapitel 7) har vi som eneste undtagelse anvendt
skole-fixed effekter med hensyn til de endelige resultater. Da det i denne analyse er elever,
der sammenlignes, og ikke leerere, giver det mulighed for, at analysen fokuserer pa sammen-
ligninger af elever pa samme skole. Der er dog ikke signifikante forskelle mellem resultaterne
af en model, der baseres pa kommune-fixed effekter, og en model, der baseres pa skole-fixed
effekter.

| alle statistiske modeller, bortset fra analysen af elevernes sociale baggrund, korrigeres der

for fglgende grupper af variable:

» Skolerammer (fx skolestarrelse, om skolen er afdelingsopdelt, etc.)

* Elevens sociale baggrund og kan (fx foreeldres uddannelsesniveau, etnicitet etc.)

+ Klassens ressourceniveau (fx leeseniveau i 4. klasse, andel af foreeldre med en viderega-
ende uddannelse etc.).

Derudover varierer det, hvilke ekstra variable der korrigeres for i de forskellige analyser. | ne-
denstdende tabel gives et overblik over de grupper af variable, der korrigeres for i de enkelte
analyser. For en komplet liste over de variable, der hgrer under hver variabelgruppe, se ap-
pendiks C.

Tabel 17
Oversigt over, hvilke variabelgrupper der korrigeres for i analyserne

Analyse af: Korrektion af fglgende variabelgrupper:

Undervisningspraksis og forhold, der er teet knyt-+  Laererens undervisningspraksis og forhold, der er teet
tet til undervisningen (kapitel 4) knyttet til undervisningen

» Leererkarakteristika

Skoletiltag og skolefokus pa leesning

* Skolerammer

* Elevens sociale baggrund og kgn

+ Klassens ressourceniveau
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fortseettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side
Analyse af: Korrektion af fglgende variabelgrupper:

Leererkarakteristika (kapitel 5) » Leererkarakteristika
»  Skoletiltag og skolefokus pa lsesning
» Skolerammer
» Elevens sociale baggrund og kan
+ Klassens ressourceniveau
Skoletiltag og skolefokus pa lsesning (del 2) » Skoletiltag og skolefokus pa lsesning
+  Skolerammer
» Elevens sociale baggrund og ken
+ Klassens ressourceniveau

Skolerammer (kapitel 6) » Skolerammer
» Elevens sociale baggrund og kan
+ Klassens ressourceniveau

Elevens sociale baggrund og kan (kapitel 7) » Elevens sociale baggrund og kegn
+ Klassens ressourceniveau

Grunden til, at det varierer, hvilke ekstra variable der korrigeres for i de forskellige analyser,
er, at der kan veere sakaldte mellemliggende variable, vi ikke @nsker at korrigere for. Nar vi fx
undersgger, om der er sammenhaeng mellem lsererens anciennitet og klassens leesefrem-
gang, gnsker vi ikke at korrigere for laererens viden om laesning, da det netop er interessant at
se, om nye leerere praesterer bedre end aeldre leerere, fordi nye laerere har mere viden om
leesning.

Vi har lavet forskellige sensibilitetsanalyser, hvor vi har undersggt, om resultaterne eendres af,
at der korrigeres for flere variabelgrupper. | analysen af skolerammer har vi fx undersggt, om
resultaterne sendres af, at der ogsa korrigeres for skoletiltag og skolefokus pa leesning samt
leererkarakteristika. Resultaterne af disse ekstra analyser star naevnt Igbende i rapporten. Ge-
nerelt er resultaterne meget robuste over for antallet af variabelgrupper, der korrigeres for. De
fleste modeller indeholder mange variable. | hver model er der testet for, om der er sakaldt
multicolinaritet mellem de forklarende variable i modellerne. Dette har ikke veeret tilfeeldet.

Omregning til antal maneders leeseudvikling

Vi har beregnet, at en gennemsnitselev har en laeseudvikling pr. maned, der svarer til 0,055
laesescorepoint pr. maned. Herefter har vi kunnet omregne faktorernes effektstarrelser fra en
leesescore i 6. klasse til en forskel i antal maneders leeseudvikling.
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Maden, vi er ndet frem til de 0,055 leesescorepoint pa, er at udnytte, at laengden af den perio-
de, der gar fra gennemfgrelse af 4.-klasseleesetesten til gennemfarelsen af 6. klasselaesete-
sten, varierer fra klasse til klasse. De klasser, der har gennemfgrt 4.-klassetesten i begyndel-
sen af gennemfgrelsesperioden (primo marts 2010) og gennemfgrt 6.-klassetesten i slutnin-
gen af gennemfgrelsesperioden (ultimo april 2012), har haft ca. 5,5 maned leengere mellem
de to leesetests end klasser, der har gennemfgrt 4.-klassetesten i slutningen af gennemfgrel-
sesperioden (ultimo april 2010) og gennemfart 6.-klassetesten i starten af gennemfarelsespe-
rioden (medio januar 2012). P4 denne made har vi kunnet beregne, hvor meget stgrre laese-
udviklingen har vaeret for elever med en laengere periode mellem de to tests, og har pa den
baggrund kunnet beregne en udvikling i laesescore pr. maned.

Beregningen bygger pa den forudsaetning, at der ikke er sammenhaeng mellem, hvornar klas-
serne booker tid til at gennemfgre laesetestene, og hvor succesfulde laererne er med hensyn
til at rykke elevernes leesekompetencer. Data viser, at udvikling i laesescore pr. maned ikke
afhaenger af bookningsdato for 4.- eller 6.-klassetesten. Det er altsd ikke sadan, at klasser,
der fx booker gennemfarelse af laesetest tidligt i gennemfgrelsesperioden, ogsa har en stagrre
udvikling i lzesescore pr. maned.

Vi ogsa undersggt udviklingen i laesescore pr. maned for hver af de tre dimensioner af lsese-
testen. Resultaterne afviger ikke meget fra de 0,055 laesescorepoint. Nar vi undersgger en
faktors betydning for en specifik dimension af leesetesten, bruger vi derfor ogsa de 0,055 lze-
sescorepoint pr. maned til at omregne til antal maneders leeseudvikling. | rapporten vil forskel-
le mellem klassers leeseudvikling blive preesenteret som forskelle i antal maneders laeseudvik-
ling, da dette giver en umiddelbar forstaelse af forskelle mellem klassernes leeseudvikling.
Omregningen er forbundet med usikkerhed og skal tolkes som en kvalificeret indikation af,
hvad forskellene mellem klassers leesekompetence er.

Ovenstaende beregninger er gennemfgrt pa hele populationen af elever, der har bade en 4.-
klasseleesetest og en 6.-klasselaesetest, og som ikke gar i specialklasse. Elever, der har gen-
nemfgrt testen uden for den geengse gennemfarelsesperiode, er ikke medtaget. Det er fx ele-
ver, der i juni maned gennemfarer testen, fordi eleverne har veeret fraveerende fra skolen pa
klassens gennemfgrelsestidspunkt.

For at validere ovenstdende resultat har vi ogsa brugt den frivillige 6.-klasselaesetest til at be-
regne den gennemsnitlige leeseudvikling pr. maned. Vi har udnyttet, at en stor andel af ele-
verne har gennemfgrt en frivillig 6.-klasseleesetest. Pa denne made er det muligt at beregne,
hvor meget eleverne rykker deres leesescore, fra de gennemfgrer den frivillige 6.-
klasseleesetest i efteraret 2010 eller i efteraret 2011, til de gennemfarer den obligatoriske 6.-
klassetest i februar-april 2012. For at undga, at udviklingen i leesescore omfatter leeringseffek-
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ter af at gennemfare den frivillige leesetest, har vi frasorteret elever, der gennemfarer den fri-
villige test seks maneder inden den obligatoriske leesetest. P& den baggrund har vi beregnet,
at elever, der gennemfgrer den frivillige 6.-klasseleesetest, rykker lsesescoren med 0,063 lee-
sescorepoint pr. maned. Ved denne metode beregnes den gennemsnitlige laeseudvikling pr.
maned til at veere en smule stgrre end ved farste metode. Forskellen er dog beskeden, og
forskellen mellem de to scorer er ikke statistisk signifikant. Vi har valgt at anvende resultater-
ne baseret pa farste metode, da beregningerne baserer sig pa et starre datagrundlag.

Fortolkning af resultater

Det er yderst vanskeligt at drage kausale slutninger pa baggrund af denne type undersggel-
ser. Det skyldes helt overordnet, at det er vanskeligt at skelne mellem egentlige effekter af de
forhold, der studeres, og effekten af, at bestemte typer af elever har en tendens til at ga i be-
stemte typer af skoler, som igen tiltreekker og anseetter bestemte typer af leerere. Fx nar vi
maler betydningen af, at laereren har meget viden om laesning, er det sandsynligt, at laerere
med meget viden ogsa er placeret pa velfungerende skoler, som méske tiltraekker foreeldre
med mere ressourcesteerke elever. Desuden kan leerere med meget viden om leesning ogsa
veere gode laerere pa en reekke andre punkter, som kan veere den reelle arsag til klassens lae-
sefremgang.

Denne undersggelse har dog en lang raekke fordele grundet det omfangsrige datagrundlag. |
undersggelsen korrigeres for laesetesten i 4. klasse samt en lang raekke faktorer, der maler
elevernes sociale baggrund. Data er derfor velegnede til at korrigere for skolernes og klasser-
nes forskellige elevgrundlag. Desuden er det en styrke, at datamaterialet indeholder mal for
mange forskellige faktorer, der kan pavirke elevers leeseudvikling. Det gger muligheden for at
isolere betydningen af bestemte forhold ved fx laererens undervisningspraksis (isoleret fra be-
tydningen af elevgrundlag, skolerammer, skoletiltag og leererens gvrige undervisningsprak-
sis). Desuden er det en klar styrke, at vi i undersggelsen kan korrigere for lsesescore i 4. klas-
se. Laesescoren i 4. klasse giver et sakaldt baselinemal for elevens leesekompetencer ved
starten af mellemtrinnet. Ved inddragelse af 4.-klasselaesescoren bliver analyserne mindre
sarbare over for omvendt kausalitet. Vi kan med andre ord veere mere sikre p3, at det er lze-
rerne, der pavirker elevresultater, og ikke omvendt, at lseseniveauet i klassen pavirker leerer-
nes undervisning. Dog kan det stadig forekomme, at elevernes laeseprogression pa mel-
lemtrinnet pavirker leererens undervisning. Fx kan laererens beslutning om at gennemfare fri-
villige leesetests veere pavirket af, om klassens leesefremgang forlgber forventeligt. P& trods af
dette har denne undersggelse en klar fordel i forhold til undersggelser, der ikke korrigerer for
tidligere praestationer.

Nar det er sagt, skal der ved denne type undersggelser altid tages forbehold for, at identifice-
rede effekter ikke altid er udtryk for kausale mekanismer. Nogle af de faktorer, vi identificerer
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som havende sammenhaeng med elevers laesefremgang, er virkelig arsager til leeseudvikling,
andre er kendetegn ved klasser med stor laesefremgang, men uden direkte effekt pa leeseud-
viklingen. | rapporten diskuterer vi Igbende forbehold for kausale slutninger. Da vi ikke kan
veere sikre pa kausale mekanismer mellem de undersggte faktorer og laesefremgang, benytter
vi ikke ordet "effekter” i rapporten, men skriver i stedet, at en faktor har sammenhang med
leesefremgang eller lader til at have betydning for leesefremgang. | rapporten har vi udpeget
en reekke forhold, der har sammenheeng med leeseudvikling. Der er dog ingen sikkerhed for
automatiske gevinster ved at orientere sig mod de udpegede forhold. Rapporten skal i stedet
give kvalificeret inspiration til, hvad der kan udvikle leeseundervisningen p& mellemtrinnet pa
danske folkeskoler.

Benchmarkinganalyse

Formalet med at lave en benchmarkinganalyse er at udpege skoler, der har haft den starste
leesefremgang for deres elever pa mellemtrinnet, for derefter vha. kvalitative metoder at un-

dersa@ge mulige forklaringer pa skolernes succes. Den kvantitative benchmarkinganalyse er

fortaget af Beatrice Schindler Rangvid fra SFI, som har stor erfaring fra tidligere undersaggel-
ser med at benchmarke folkeskoler pa baggrund af afgangskarakterer.

I benchmarkinganalysen har vi rangordnet alle 6.-klasseérgange efter &rgangens samlede
udvikling af laesekompetencer pa mellemtrinnet. For at kunne udpege de argange, der har
praesteret bedst, har vi korrigeret for de forhold, som skolerne ikke selv kan pavirke, nemlig
argangenes elevgrundlag (foreeldres uddannelse, etnicitet etc.). Det betyder, at der tages hgj-
de for, at skoler med et ressourcesvagt elevgrundlag har vanskeligere ved at skabe samme
leeseudvikling som argange med et ressourcesteerkt elevgrundlag. Benchmarkinganalysen er
foretaget blandt alle folkeskoler, der minimum havde to 6.-klasser i skolearet 2011/12, og som
minimum havde 30 elever pa argangen.

Valg af modelspecifikation

| skoleeffektlitteraturen kan man overordnet set differentiere mellem to modeller: residualme-
toden og school-fixed-effect-metoden (SFE). Desuden kan man opdele metoderne i, om de
indeholder tidligere preestationer eller ej. | skoleeffektlitteraturen benaevnes metoder med tidli-
gere praestationer ofte som "value-added modeller” eller "longitudinal modeller” (Rangvid,
2008; Bratti og Checchi, 2012; Klieme og Peng, 2011; Haegeland og Kirkebgen, 2008). Vi vil
bruge sidstnaevnte begreb, da langtfra alle forstar value-added modeller som modeller, der
indeholder tidligere praestationer. Den metode, der er anvendt i denne undersggelse, er en
longitudinal school fixed effect model (LSFE). Teoretisk set er denne model den bedste til at
male skoleeffekter (Bratti og Checchi, 2012; Klieme og Peng, 2011; Heegeland og Kirkebgen,
2008), da modellen baserer sig pa feerre forudsaetninger end de andre naevnte modeller.
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Den valgte model baserer sig p& en forudsaetning om, at der ikke eksisterer uobserverbare
karakteristika af skolernes elevgrundlag, der korrelerer med skoleeffektestimatet. Selvom mo-
dellen i hgj grad forsgger at leve op til forudsaetningen ved at inddrage leesescore i 4. klasse
samt anvende SFE-model, kan der dog stadig veere forhold, som skaevvrider de estimerede
skoleeffekter. Det vurderes dog i litteraturen, at det er den bedste metode, der i praksis er til
radighed til at estimere skoleeffekter.

SFE

| skoleeffektlitteraturen anbefales det at bruge SFE frem for residualmetoden. SFE-metoden
har den fordel, at de estimerede skoleeffekter ikke bliver "skaeve”, hvis der er korrelation mel-
lem skolekvalitet og elevgrundlag. Det er ret sandsynligt, at denne korrelation eksisterer, da
man godt kan forestille sig, at ressourcestaerke foraeldre i hgjere grad vaelger gode skoler til
og darlige skoler fra. SFE-metoden tager hgjde for omtalte skoleselektion ved udelukkende at
estimere skoleeffekter pa baggrund af variation inden for skolerne og ikke medtage variation
mellem skolerne. Residualmetoden tager ikke hgjde for omtalte skoleselektion, hvilket kan in-
troducere skaeve skoleeffekter. Hvis det fx forholder sig som beskrevet, at ressourcesteerke
foraeldre er bedre til at veelge gode skoler, sa vil betydningen af elevgrundlaget i residualme-
toden blive overestimeret, da variabler, der maler elevgrundlaget, ogsa vil male skoleeffekter.
Der vil derfor veere en fare for, at metoden overestimerer skoleeffekter pa skoler med et res-
sourcesvagt elevgrundlag og underestimerer skoleeffekter pa skoler med et ressourcesteerkt
elevgrundlag.

| praksis er der i naerveerende undersggelse stort set ingen forskel pa resultaterne af SFE-
metoden og residualmetoden. Denne undersggelse viser, at korrelationen mellem modeller-
nes skoleeffekter korrelerer med hele 0,998. Dette resultat er i overensstemmelse med rang-
ordning af danske skoler efter karakter (Beatrice 2008).

Inddragelse af tidligere preestationer

| skoleeffektlitteraturen anbefales det kraftigt at inddrage data for tidligere preestationer (sa-
kaldte fgrmal) i SFE-modellen. Som naevnt er det denne metode, der anvendes i undersggel-
sen; metoden kaldes for en longitudinal school fixed effect model (LSFE). | neerveerende un-
dersggelse er det lsesetestscoren fra den nationale leesetest i 4. klasse, der anvendes som
mal for tidligere praestationer. Fordelen ved at inddrage mal for tidligere preestationer er, at
dette mal ofte vil male en lang raekke effekter af faktorer, der far var uobserverbare. Tidligere
praestationer maler altsa effekten af en lang raekke faktorer ved elevgrundlaget, som ikke ind-
fanges af den saedvanlige made at male elevers sociale baggrund pa. Groft sagt kan man si-
ge, at tidligere praestationer bade omfatter effekter af elevevner (tidligere laesekompetencer,
evne til at preestere, motivation for skole, 1Q, kognition osv.) og méler uobserverbare ressour-
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cer i hjemmet (Bratti og Checchi, 2012). Ved at inddrage leesetestscore i 4. klasse fas altsa et
langt bedre mal for skolernes elevgrundlag, og derved bliver estimaterne af skoleeffekterne alt
andet lige mindre skaeve. Nar vi inddrager leesetestscore i 4. klasse, skal man ogsa veere op-
maerksom p4, at skoleeffekterne daekker skolekvalitet pad mellemtrinnet, mens en model, der
ikke inddrager leesetestscore i 4. klasse, forsgger at male skolekvalitet fra 0. til 6. klasse.

Det at inddrage laesescore i 4. klasse har til gengeeld en noget starre betydning for skolernes
rangering. Denne undersggelse viser, at rangordninger med og uden laesescore i 4. klasse
korrelerer med 0,72. Det er en hgj korrelation, men som nedenstdende figur viser, er der
mange skoler, der bliver rangeret forskelligt, alt afhaengigt af om laesescoren i 4. klasse ind-
drages.

Skolernes rangering afhaenger af inddragelse af fermal

T T
0 200 400 600
SFE

Denne forskel mellem modellernes rangering stemmer overens med andre internationale un-
dersggelser (Klieme og Peng, 2011; Haegeland og Kirkebgen, 2008). Forskellen skyldes, ba-
de at LSFE-modellen er bedre til at tage hgjde for elevgrundlaget, og at LSFE-modellen kun
maler skolekvalitet pd mellemtrinnet.

Social baggrund har meget lille betydning i LSFE-modellen
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N&r man inddrager farmal i modellen, viser undersggelsen ogsa, at korrektion for elevernes
sociale baggrund har meget lille betydning for skolernes rangering. LSFE-modeller med og
uden korrektion for social baggrund korrelerer med hele 0,96.

Dette resultat er i overensstemmelse med andre lignende undersggelser (Klieme og Peng,
2011; Heegeland og Kirkebgen, 2008). Vi inddrager alligevel variable for social baggrund i vo-
res model, da enkelte skolers rangering faktisk pavirkes af korrektion for social baggrund. Vi
har valgt kun at korrigere for de enkelte elevers sociale baggrund og har ikke aggregeret so-
cial baggrund pa fx klasse- eller argangsniveau. | modellen tager vi derfor ikke hgjde for res-
sourceniveauet i klassen eller pa argangen. Det har vi valgt, da elevsammensaetningen i klas-
serne og pa argangen i nogen grad kan pavirkes af skolen. Fx kan det vaere en bevidst stra-
tegi at samle eller sprede tosprogede pa argangen.

Desuden har vi valgt, at modellen ikke skal tage hgjde for sdkaldte random slopes, hvor be-
tydningen af social baggrund tillades at variere indenfor skolerne. Betydningen af social bag-
grund kan i hgj grad pavirkes af skolerne, sa ved at tillade, at betydningen af social baggrund
varierer, kan vi komme til sa at sige at belgnne skoler, der er darlige til at bryde den sociale
arv.

To analyseskridt

| praksis laves rangordningen af skoleeffekter i to skridt. For hver enkelt elev praedikteres en
leesescore i 6. klasse givet elevens sociale baggrund og leesescore i 4. klasse. Denne praedik-
terede score kan forstds som den leesescore, eleven burde opn4, i forhold til hvordan lignende
elever praesterer. Herefter beregnes forskel mellem, hvad eleven burde opna i leesescore, og
hvad eleven faktisk har opnéet i leesescore. | naeste skridt aggregeres denne forskel pa ar-
gangsniveau, sd man samlet set har et mal for, hvor meget mere eller mindre argangen har
preesteret, i forhold til hvad den burde preestere.

Populationen i farste analyseskridt er den samme population, som er anvendt i den statistiske
analyse af sammenhaeng mellem elevernes sociale baggrund og laesefremgang (se side 175),
og bestar af 44.432 elever fordelt p& 2.456 klasser og 1.250 skoler.

| andet analyseskridt beregnes en skoleeffekt for alle skoler, hvor der pa 6.-klasseérgangen i
skoledret 2011/12 er mere end en klasse og flere end 30 elever. Analysen baseres herved pa
633 skoler. Vi har valgt ikke at lave analyser af klasser, men af argange, da datagrundlaget
for en benchmarkinganalyse af klasser er for usikkert. Af samme grund har vi fravalgt at ind-
drage skoler med ét 6.-klassespor i analyserne.

Korrektion for elevgrundlag
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Der er korrigeret for nedenstaende variable:

* Mors og fars hgjeste fuldfagrte uddannelse (biologiske foraeldre)
» Antal flytninger i skolealder

+ Elevens kagn

» Antal sgskende og placering i reekkefglge
» Familietype

* Indvandrerbaggrund

» Familiens bruttoindkomst

* Fgdselsveegt

« Hvornar pa aret eleven er fadt

* Mors alder

* Mors og fars tilknytning til arbejdsmarkedet
» Ejerforhold med hensyn til bolig.

Data stammer fra Danmarks Statistiks registre og er opgjort i 2010. Desuden korrigeres der
for en benchmarkingindikator af skoleeffekten baseret pa laesescoren i 4. klasse. Dette gares
for at tage hgjde for, at nogle klasser formentlig har underpraesteret i 4.-klassetesten, fordi det
var fgrste gang, at testen blev gennemfart.

Signifikansberegning af skoleeffekter

Til beregning af skoleeffekternes signifikansniveau er der anvendt en sékaldt bootstrapping
med 1.000 gentagelser. Bootstrapping er en empirisk metode til at udregne konfidensinterval-
ler for estimater ved at udregne estimater fra forskellige stikpragver af hoveddatasaettet. | sko-
leeffektlitteraturen anbefales, at konfidensintervaller udregnes pa baggrund af 1.000 stikpra-
veudtraek, selvom 100 udtraek i de fleste tilfeelde ville veere nok (Bingley, 2008). P& denne
made er det muligt at udregne et signifikansniveau for hver skoles skoleeffekt og konkludere,
om skoleeffekten er signifikant forskellig fra en gennemsnitsskole med samme elevgrundlag.
Der er to grunde til, at vi baserer signifikansberegningerne empirisk med en bootstrapping-
metode. For det farste giver statistikprogrammet STATA ikke en udregning af standardfejlen
for skoleeffektestimaterne, og desuden anvender vi en estimeret kontrolvariabel i modellen,
benchmarkindikatoren i 4. klasse, hvilket tilfgrer estimeringen en stgrre usikkerhed, som der
skal tages hgjde for i beregningen af standardfejlene. (Rangvid, 2008)
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Appendiks B

Hovedresultater af de statistiske analyser

Hovedresultater i kapitel 4 (forhold i undervisningen)

Tabel 18

Sammenheng mellem leererens prioritering af forskellige elementer i leeseundervisnin-
gen og leesefremgang. De fire indekser afprgves enkeltvis i den statistiske model.
Estimatet angiver antal maneders laeseudvikling som gruppen er leengere fremme eller
efter den sakaldte referencegruppe. Standardfejl star i parentes.

Variabel Resultater

Spergsmal under og efter laesningen (indeks 1)

33 % af leererne der prioriterer det mindst Ref.
33 % af laererne der prioriterer det middel 0,5
(0,3)
33 % af leererne der prioriterer det mest 0,7*
(0.3)
Arbejder med faglitteratur (indeks 2)
33 % af laererne der prioriterer det mindst Ref.
33 % af laererne der prioriterer det middel 0,4
(0,3)
33 % af laererne der prioriterer det mest 1,0%*
(0.4)

fortseettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

Variabel Resultater
Arbejder med skanlitteratur (indeks 3)
33 % af leererne der prioriterer det mindst Ref.
33 % af leererne der prioriterer det middel 0,9*
(0.4)
33 % af leererne der prioriterer det mest 0,6
(0.4)
Arbejder med skriftlighed (indeks 4)
33 % af leererne der prioriterer det mindst Ref.
33 % af leererne der prioriterer det middel 0,4
(0.4)
33 % af leererne der prioriterer det mest 0,6
(0.4)
Kontrolvariable
Laesescore i 4. klasse \
Elevkarakteristika Vv
Klassens ressourceniveau Vv
Skolerammer Vv
Skoletiltag og skolefokus pa lsesning Vv
Leererkarakteristika \
Leererens undervisningspraksis og forhold der er teet knyttet til undervisningen Vv
Antal elever 18.843
Antal skoler 763
Antal klasser 1.066

Anm.: Tal i parentes er standardafvigelsen.

For resultater af leererens viden om laesning se tabel 23.
*=p<0,05;*=p<0,01; ** =P <0,001

Kilde: Registerdata samt spgrgeskemaundersggelse
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Tabel 19

Sammenhang mellem valg af undervisningsmateriale og leesefremgang. Estimatet an-
giver antal maneders leeseudvikling som gruppen er leengere fremme eller efter den sa-
kaldte referencegruppe. Standardfejl star i parentes.

Variabel Resultater - materialevalg Resultater - materialevalg
inddeles i to kategorier inddeles i fem kategorier
Anvender ikke ét primeert leesebogssystem (ref.) -
Anvender primeert ét leesebogssystem 0,7* -
(0.3)
Anvender ikke ét primeert leesebogssystem - Ref.
Primeert Fandango - -0,9*
(0.4)
Primeert Tid til dansk - -0,3
(0.4)
@vrige neevnte leesebogssystemer - -0,4
(0.4)
Andet laesebogssystem end de nsevnte - -2,1%**
0.7)
Kontrolvariable
Leesescore i 4. klasse \ \
Elevkarakteristika \ \
Klassens ressourceniveau Vv Vv
Skolerammer \ \
Skoletiltag og skolefokus pa lsesning \Y \Y
Leererkarakteristika \ Vv
Laererens undervisningspraksis og forhold der \% \%
er teet knyttet til undervisningen
Antal elever 18.843 18.843
Antal skoler 763 763
Antal klasser 1.066 1.066

Anm.: Tal i parentes er standardafvigelsen
*=p<0,05; *=p<0,01; ** =P < 0,001
Kilde: Registerdata samt spgrgeskemaundersggelse
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Tabel 20

Sammenhang mellem undervisningsdifferentiering, elevinddragelse og leesefremgang.
Estimatet angiver antal maneders leeseudvikling som gruppen er leengere fremme eller
efter den sakaldte referencegruppe. Standardfejl star i parentes.

Resultater
Omfang af undervisningsdifferentiering
33 % der differentierer mindst Ref.
33 % der differentierer middel -0,5
(0.3)
33 % der differentierer mest -0,3
(0.4)
Spredning i leeseniveau 4. klasse
33 % af klasser med mindst spredning Ref.
33 % af klasser med middel spredning 0,3
(0.3)
33 % af klasser med mest spredning 0,2
(0.3)
Seetter individuelle mal med eleven
1-2 (mindst) Ref.
3-5 (mellem) -0,2
(0,5
6-7 (mest) 0,5
(0.5)
Inddrager elev i at veelge frilaesning
1-3 (mindst) Ref.
4-5 (mellem) 0,6
(0,7)
6-7 (mest) 0,2
(0,6)

fortseettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

Resultater
Inddragelse af elever fra de 75 % svagt- og middelpraesterende klasser
(baseret pa indeks)
33 % af leerer der inddrager elever mindst Ref.
33 % af leerer der inddrager elever middel -0,5
(0.4)
33 % af leerer der inddrager elever mest -1,3**
(0.5)
Inddragelse af elever fra de 25 % leesesteerkeste klasser (baseret pa indeks)
33 % af leerer der inddrager elever mindst Ref.
33 % af leerer der inddrager elever middel 0,7
(1,0)
33 % af leerer der inddrager elever mest 2,1*
(1,0)
Kontrolvariable
Leesescore i 4. klasse Vv
Elevkarakteristika Vv
Klassens ressourceniveau Vv
Skolerammer \
Skoletiltag og skolefokus pa laesning V
Leererkarakteristika \
Leererens undervisningspraksis og forhold der er teet knyttet til undervisningen Vv
Antal elever 18.843
Antal skoler 763
Antal klasser 1.066

Anm.: Tal i parentes er standardafvigelsen
*=p<0,05; *=p<0,01; ** =P <0,001
Kilde: Registerdata samt spgrgeskemaundersggelse
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Tabel 21

Sammenhang mellem anvendelse af testredskaber og leesefremgang. Estimatet angi-
ver antal maneders laeseudvikling som gruppen er laengere fremme eller efter den sa-
kaldte referencegruppe. Standardfejl star i parentes.

Resultater — anvendelse af
5.-klassetest samt tidspunkt
for gennemfgrelse af
frivillig 6.-klassetest

Resultater — Gennem-
farelse af forskellige
5.- klasselaesetest samt
antal gennemfgrte
frivillige 6.-klassestest

Anvendelse af testresultater i 5. klasse

33 % af leerere der anvender test mindst Ref. -

33 % af leerere der anvender test middel 1,0%* -
0.4)

33 % af leerere der anvender test mest 1,0* -
0.4)

Har ikke gennemfart laesetest i 5. klasse 0,9* -
(0.5)

Tidspunkt for gennemfgrelse af den frivillige 6.-

klassetest i 6. klasse

Har ikke gennemfart frivillig 6.-klassetest i 6. klasse Ref. -

Op til 3 maneder inden obligatorisk 6.-klassetest 2,5%+* -
(0.5)

3-4 maneder inden obligatorisk 6.-klassetest 2,0 *** -
(0,3)

4-5 maneder inden obligatorisk 6.-klassetest 1,3 *** -
0.3)

5-6 maneder inden obligatorisk 6.-klassetest 0,6 -
(0.4)

6-8,5 maneder inden obligatorisk 6.-klassetest 0,4 -
0,9)

Leesetest gennemfgrt i 5. klasse

Har ikke gennemfeart test i 5. klasse

Ref.

fortseettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

Resultater — anvendelse af 5.- Resultater — Gennemfarel-
klassetest samt tidspunkt for se af forskellige 5.- klasse-
gennemfgrelse af frivillig 6.- laesetest samt antal gen-

klassetest nemfgrte frivillige 6.-
klassestest
Den obligatoriske nationale test for 4. klasse (taget -0,1
som frivillig test i 5. klasse) (0,3)
Den obligatoriske nationale test for 6. klasse (taget -0,6
som frivillig test i 5. klasse) (0,3)
Lees 5 -0,6
(0.3)
Andre test -0,3
(0.3)
Antal frivillige 6.-klassetest, gennemfgrt i 6. klasse
Ingen Ref.
Har gennemfart én frivillig test 1,5%**
(0.3)
Har gennemfgrt to frivillige test 3,4
(0.5)
Kontrolvariable
Leesescore i 4. klasse Vv V
Elevkarakteristika \ \Y
Klassens ressourceniveau Vv V
Skolerammer \ \%
Skoletiltag og skolefokus pa lsesning Vv \
Leererkarakteristika Vv V
Leererens undervisningspraksis og forhold der er teet \% \%
knyttet til undervisningen
Antal elever 18.843 18.843
Antal skoler 763 763
Antal klasser 1.066 1.066

Anm.: Tal i parentes er standardafvigelsen
*=p<0,05; **=p<0,01; * =P < 0,001
Kilde: Registerdata samt spgrgeskemaundersggelse
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Tabel 22

Sammenhang mellem klasens undervisningsmiljg og leesefremgang. De fem variable
afprgves enkeltvis i den statistiske model. Estimatet angiver antal maneders leeseud-
vikling som gruppen er laengere fremme eller efter den sakaldte referencegruppe.
Standardfejl star i parentes.

Resultater
| hvilken grad har eleverne har veeret engagerede og arbejdsomme?
Lav grad (kat. 1-4) Ref.
Middel grad (kat. 5-6) 0,6
(0.3
Hgj grad (kat. 7) 1,0*
(0.5)
| hvilken grad har eleverne haft et godt socialt sammenhold?
Lav grad (kat. 1-3) Ref.
Middel grad (kat. 4-5) 0,0
(0.5)
Hgj grad (kat. 6-7) 0,4
(0.5
| hvilken grad brugte du tid pa at skabe ro i klassen?
Lav grad (kat. 1-4) Ref.
Hgj grad (kat. 5-7) -0,7*
(0,3)
I hvilken grad brugte du tid pa at Igse konflikter mellem eleverne?
Lav grad (kat. 1-2) Ref.
Middel grad (kat. 3-4) -0,2
(0,3
Hgj grad (kat. 5-7) -0,8*
(0.3

fortseettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

Resultater

Tid brugt pa "Klasseledelse (fx skabe ro i klassen, lgse konflikter, samle
klassen efter gruppearbejde m.v.)".
33 % der bruger mindst tid pa klasseledelse Ref.
66 % der bruger mest tid pa klasseledelse -0,6*

0,3
Kontrolvariable
Laesescore i 4. klasse vV
Elevkarakteristika vV
Klassens ressourceniveau \%
Skolerammer \
Skoletiltag og skolefokus pa leesning V
Leererkarakteristika \
Leererens undervisningspraksis og forhold der er taet knyttet til undervisningen Vv
Antal elever 18.843
Antal skoler 763
Antal klasser 1.066

Anm.: Tal i parentes er standardafvigelsen
*=p<0,05; *=p<0,01; * =P < 0,001
Kilde: Registerdata samt spgrgeskemaundersggelse
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Hovedresultater i kapitel 5 (Laererkarakteristika)

Tabel 23

Sammenhang mellem laererkarakteristika og laesefremgang. Estimatet angiver antal
maneders leeseudvikling som gruppen er leengere fremme eller efter den sdkaldte refe-

rencegruppe. Standardfejl star i parentes.

Resultater — alle Resultater af kan
Leererkarakteristika 0g anciennitet

Viden om laesning - sprogforstaelse (indeks 2)

33 % af leererne med mindst viden (ref.) -

33 % i midten 0,8* -
0.3)

33 % af leererne med mest viden 1,0 ** -
(0.3)

Linjefag i dansk

Linjefag i dansk (ref) -

Ikke linjefag i dansk -0,2 -
0.3)

Efteruddannelse

Op til 2 dages kursus i laesning (ref.) -

2 dage kursus eller mere i laesning 0,9** -
0.3)

Diplomuddannelse i lzesning eller enkelte moduler af diplomuddan- 1,4** -

nelse (0,5)

Leereruddannelse

Almindelig leereruddannet (ref.) (ref.)

Merituddannet -0,7 -0,5
(0,5 (0,5)

Ikke feerdig med leereruddannelse -1,8 -2,2
(2,1 1,2

fortseettes naeste side ...

210

Danmarks Evalueringsinstitut



... fortsat fra forrige side

Resultater — alle

Resultater af kan

Leererkarakteristika 0g anciennitet

Anciennitet

2-5 &rs anciennitet 1,0* 0,8*
(0.4) (0.4)

6-15 &rs anciennitet (ref.) (ref.)

16-30 ars anciennitet -0,2 0,0
0,4 0,4

Over 30 &rs anciennitet -1,3% -1,2%
0,4 0,4

Kgn

Maend (ref.) (ref.)

Kvinder -0,4 -0,4
0,5 (0,5)

Krydsled mellem leerers kgn og elevens kgn

Kvindelig leerer * drenge - 0,24

0.4)

Andre fag i klassen

Kun praktiske musiske fag (ref.) -

Kun ikke praktiske musiske fag 0,0 -
(0.4)

Bade praktiske musiske fag og ikke praktiske musiske fag -0,3 -
(0.4)

Ingen andre fag -0,2 -
(0.5)

Klasseleerer eller gj

Klasseleerer (ref.) -

Ikke klasseleerer -0,2 -
(0,5)

fortseettes naeste side ...
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... fortsat fra forrige side

Resultater — alle Resultater af kan
Leererkarakteristika 0g anciennitet

Hvornar har laereren klassen fra?

0./1.-klasse (ref.)
2. klasse 0,8

0,7
Fra 3. klasse 0,8

(0,6)
| labet af 3. klasse 0,5

(1,0)
Fra 4. klasse -0,1

0.4)
| lgbet af 4. klasse 2,6**

(0.9
Fra 5. klasse -0,3

(0,5
Kontrolvariable
Leesescore i 4. klasse \ \%
Elevkarakteristika \ \
Klassens ressourceniveau V \
Skolerammer V V
Skoletiltag og skolefokus pa lsesning Vv \
Andre leererkarakteristika V \Y
Antal elever 18.843 18.843
Antal skoler 763 763
Antal klasser 1.066 1.066

Anm.: Tal i parentes er standardafvigelsen
*=p<0,05; *=p<0,01; ** =P <0,001
Kilde: Registerdata samt spgrgeskemaundersggelse
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Hovedresultater i kapitel 6 (Skolerammer)

Tabel 24

Sammenhang mellem skolerammer og leesefremgang. Estimatet angiver antal mane-
ders laeseudvikling som gruppen er leengere fremme eller efter den sakaldte reference-

gruppe. Standardfejl star i parentes.

Resultater - alle skoler-

Resultater udelukkende

ammer for antal spor og
klassestarrelse (baseret
pa starre datagrundlag)

Ugentlige dansktimer
5 timer (ref.) -
6 timer 0,2 -

(0.6)
7 timer 0,9 -

(0.6)
Over 8 timer 0,2 -

(0.8)
Afdelingsopdeling
Afdelingsopdelte skoler (ref.) -
Afdelingsopdelt, men laerer overtager almindeligvis ikke -0,8* -
klasse ved mellemtrinnet (0,4
Ikke afdelingsopdelt 0,2 -

(0.4)
Antal spor
Et spor 1,0* 0,7*

0,4 (0,3)
Flere end ét spor (ref.) (ref.)

fortseettes naeste side ...

Undersggelse af leeseindsatser
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... fortsat fra forrige side

Resultater - alle skoler- Resultater udelukkende
ammer for antal spor og

klassestarrelse (baseret

pa starre datagrundlag)

Klassestgrrelse

10-18 elever -0,1 -0,4
(0,4) (0,3)
19-24 elever (ref.) (ref.)
25-26 elever -0,1 0,4
(0,4) (0,3)
27-29 elever -1,5* -1,2%*
(0,7) (0,4)
Kontrolvariable
Leesescore i 4. klasse V \%
Elevkarakteristika V \
Klassens ressourceniveau V \
Antal elever 18.843 44.361
Antal skoler 763 1.228
Antal klasser 1.066 2.385

Anm.: Tal i parentes er standardafvigelsen
*=p<0,05; *=p<0,01; * =P < 0,001
Kilde: Registerdata samt spgrgeskemaundersggelse
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Appendiks C

Liste over anvendte variable

Tabel 25
Oversigt over anvendte variable i de statistiske modeller
Variabelgruppe Variabelnavn Kilde
Undervisningspraksis og forhold der Prioritering af forskellige laeseele-  Spgrgeskema: spm. 12-22
er teet knyttet til undervisningen: menter i undervisningen. Malt ved
tre indekser
Valg af undervisningsmateriale Spgrgeskema: Spm. 44
Tilfredshed med undervisningsmate- Spgrgeskema: Spm. 45
rialer pa skolen
Brug af leeseregnskab/laeselog Spgrgeskema: Spm. 67-68
Indeks for undervisningsdifferentie- Spgrgeskema: Spm. 73-79
ring
Gennemfgrelse af leesetest i 5. klas- Spgrgeskema: Spm 86-87. Testdata
se UNI-C
Anvendelse af leesetest i 5. klasse  Spgrgeskema: Spm.88-93

Gennemfgrelse af de frivillige natio- Testdata UNI-C

nale test i 6. klasse

Klassens undervisningsmiljg Spgrgeskema: Spm. 101-104
Indeks for elevinddragelse Spgrgeskema: Spm. 80-85
Indeks for klasseteamsamarbejde  Spgrgeskema: Spm. 105-107
Indeks for foreeldresamarbejde Spgrgeskema: Spm. 69-71
Foraeldres forventninger Spgrgeskema: Spm. 72
Laererkarakteristika: Viden om laesning. Malt som tre in- Spgrgeskema: Spm. 12-22
dekser
Kagn Spgrgeskema: Spm. 144
Anciennitet Spgrgeskema: Spm. 145
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Linjefag i dansk

Spgrgeskema: Spm. 138

Efteruddannelse

Spgrgeskema: Spm. 139-143

Leereruddannelse

Spgrgeskema: Spm. 136

Om leereren er laesevejleder

Spgrgeskema: Spm. 49

Tilknytning til klasse (klasseleerer,
andre fag end dansk, hvornar lzerer

har faet klasse)

Spgrgeskema: Spm. 1,3-4

Motivation for at undervise i dansk
pa mellemtrinnet

Spgrgeskema: Spm. 148-149

Skoletiltag og skolefokus pa laes-

ning:

Handleplan for lzesning pa skolen

Spgrgeskema: Spm. 108

Feelles strategi for laesning pa sko-

len

Spgrgeskema: Spm. 109

Indeks for ledelsens fokus pa lees-

ning

Spgrgeskema: Spm. 110-113

Leerens brug af bibliotek

Spgrgeskema: Spm.125-127

Brug af bibliotekar

Spgrgeskema: Spm. 130-131

Vurdering af bibliotekets materialer

Spgrgeskema: Spm.128-129

Brug af kommunal laesekonsulent

Spegrgeskema: Spm. 63

Omfanget af leererens brug af laese-

vejleder

Spegrgeskema: Spm. 51-62

Leererens brug af IT

Spgrgeskema: Spm.116-119

Leeseband

Spgrgeskema: Spm. 120-124

Assistent i klassen

Spgrgeskema: Spm. 5-6

Sprog/lsesecenter pa skolen

Spgrgeskema: Spm. 114-115

Skolerammer:

Om skolen er afdelingsopdelt

Spgrgeskema: Spm. 9-11

Skolestarrelse

Registerdata fra UU Danmark

Klassestarrelse

Registerdata fra UU Danmark

Antal planlagte dansktimer

Spgrgeskema: Spm. 2

Elevens sociale baggrund og ken:

Mors og fars hgjest fuldfgrte uddan-
nelse (biologiske foraeldre)

Registerdata fra Danmarks statisk

Mors og fars tilknytning til arbejds-

markedet

Registerdata fra Danmarks statisk

Indvandrerbaggrund

Registerdata fra Danmarks statisk

Familiens bruttoindkomst

Registerdata fra Danmarks statisk

Familietype

Registerdata fra Danmarks statisk

Ejerforhold til bolig

Registerdata fra Danmarks statisk

Antal sgskende og placering i reek-

Registerdata fra Danmarks statisk
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kefglge

Fadselsvaegt Registerdata fra Danmarks statisk
Mors alder Registerdata fra Danmarks statisk
Hvornar eleven er fadt pa aret Registerdata fra Danmarks statisk
Elevens kgn Registerdata fra Danmarks statisk
Antal flytninger i skolealder Registerdata fra Danmarks statisk

Klassens resurseniveau: Andel elever med indvandrebag- Registerdata fra Danmarks statisk
grund

Andel elever med foreeldre som hg- Registerdata fra Danmarks statisk
jest har en erhvervsfaglig uddannel-

se
Klassens leeseniveau Testdata fra UNI-C
Laesespredning i klassen Testdata fra UNI-C
Den obligatoriske 4.-klassetest: Alle tre dimensioner af testen Testdata fra UNI-C
Kontrolvariable knyttet til test: Om eleven hat taget testen i juni Testdata fra UNI-C
(sygeperioden)
Antal dage mellem de to obligatori- Testdata fra UNI-C
ske test

Benchmarkingindikator for klassens Testdata fra UNI-C, Registerdata fra
praestation i 4. klasse (korrigeret for Danmarks statisk
elevernes socialbaggrund)

Anm: De konkrete spgrgsmal der er anvendt fra spgrgeskemaet kan ses i tabelrapport pa eva.dk
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Appendiks D

Deltagende skoler

Formalet med caseundersggelsen er at identificere kendetegn ved de skoler, argange og
klasser, hvor der er sket den starste progression i elevernes leesekompetencer fra 4. til 6.
klasse.

Derudover har det veeret et udveelgelseskriterium, at de seks skoler varierer i forhold til leese-
niveauet i 4. klasse i skolearet 2009/10. Dette kriterium er valgt ud fra en antagelse om, at
forklaringer pa skolernes store laesefremgang afhaenger af, om skolerne i udgangspunktet har
mange leesesvage eller laesesteerke elever.

| praksis viste de seks skoler ogsé at adskille sig fra hinanden med hensyn til en raekke andre
faktorer. Af nedenstaende tabel fremgar en raekke faktuelle oplysninger om hver af de seks
skoler.

Tabel 26

Karakteristika ved de 6 caseskoler
Antal Antal Antal Special-  Andel elever Mors Mors
elever leerere spor klasser med leengste ud- laengste ud-

indvandrer- dannelse er dannelse er
baggrund  grundskole mellemlang

eller lang
Skole A 643 68 2-4 Ja 17% 23 % 36 %
Skole B 385 29 2 Nej 8 % 15% 30 %
Skole C 765 50 2-3 Ja 0% 9% 46 %
Skole D 432 28 2-3 Nej 3% 15% 27%
Skole E 713 60 3-4 Nej 41 % 28 % 14 %
Skole F 451 35 2 Nej 8 % 15% 17%

Kilde: Registerdata samt oplysninger fra skolerne

219



Tabellen viser, at der er stor variation i elevgrundlaget mellem de seks skoler. P& nogle af
skolerne er der ingen elever med indvandrerbaggrund, mens andelen af elever med indvan-
drerbaggrund udger 41 % pa den skole, hvor der er flest. Dette skal ses i forhold til, at den
gennemsnitlige andel af elever med indvandrerbaggrund er 10 %. Der er desuden store for-
skelle mellem skolerne med hensyn til, hvor lange uddannelser foreeldrene har. P& den skole,
hvor moderen er hgjest uddannet, har 46 % af mgdrene en mellemlang eller lang videregéen-
de uddannelse som hgjeste gennemfgrte uddannelse, mens knap 1 % har en grundskoleek-
samen som hgjeste uddannelse. P& den skole, hvor foreeldrene har de korteste uddannelser,
kommer 14 % af eleverne fra hjem, hvor mgdrene har en mellemlang eller lang videregaende
uddannelse, og 28 % af eleverne kommer fra hjem, hvor grundskolen er den hgjeste uddan-
nelse, deres mor har gennemfart.

Pa skolerne har vi gennemfart interviews med ledere, leerere, laesevejledere og elever. For-
malet har veeret at identificere de forhold i leerernes undervisning og arbejde, som kan veere
med til at forklare elevernes progression.

Skole A

Pa skole A er der i alt 643 elever og 38 leerere fordelt pa to-fire spor. 17 % af eleverne har
indvandrerbaggrund, og 36 % af eleverne kommer fra hjem, hvor mors hgjeste uddannelse er
mellemlang eller lang.

Ledelsen forteeller, at den siden skolearet 2009/10 har haft seerligt fokus pa leesning pa sko-
len, hvilket bl.a. udspringer af, at faglig laesning siden 2009/10 har veeret et kommunalt ind-
satsomrade. Dette har betydet, at kommunen har finansieret, at medarbejdere fra skolen er
blevet tilbudt kompetenceudvikling i faglig lsesning, og at der er blevet uddannet en leesevej-
leder. Skolens leesevejleder var faerdiguddannet i skolearet 2011/12, da den pageaeldende ar-
gang begyndte i 6. klasse. Ifalge bade de interviewede lzerere og leesevejlederen har laesevej-
lederen ikke veeret tilknyttet det pageeldende team eller den pagaeldende klasse, som indgar i
denne undersggelse.

Det kommunale fokus pa faglig laesning har ifglge ledelsen betydet, at man siden 2009/10 har
arbejdet med at udarbejde en leesepolitik, der beskriver mal for lsesning for de enkelte argan-
ge pa skolen. Et arbejde, som yderligere har medfart en reekke arlige arrangementer, der skal
seette fokus pa leesning.

Ud over en leesevejleder har skolen en raekke @vrige ressourcepersoner, som ifalge bade le-
dere og leerere spiller en vigtig rolle pa skolen. Seerligt neevnes skolens dansk som andet-
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sprogs-vejleder som en relevant ressourceperson pa skolen, grundet den forholdsvis store
andel af tosprogede elever, som gar pa skolen.

Skolelederen beskriver skolen som en skole, der er praeget af en hgj veegtning af faglighed og
en lyst til og hagje ambitioner om udvikling. Dette afspejler sig ifalge ledelsen i, at der pa sko-
len er en aben kultur, hvor laererne er vant til at abne dgrene til hinandens klassevaerelser, og
hvor leererne gerne vil have supervision af hinanden med henblik p& at udvikle deres under-
visning. De interviewede leerere bemaerker ogsa skolens samarbejdskultur som noget szerligt
for skolen. Nar skolelederen forteeller, hvad der i seerlig grad er kendetegnende for Skole A,
sa fokuserer han iszer pa, at skolen har veeret igennem en stor udvikling fra at have veeret en
skole med et blakket ry, som havde sveert ved at rekruttere elever, til at veere en velanset sko-
le, der er populeer i lokalbefolkningen. Saledes er elevtallet naesten fordoblet i lgbet af de sid-
ste syv ar. Elevgrundlaget er desuden blandet, hvilket ifalge lederen skaber en rummelig sko-
le, hvor der er plads til forskellighed. Derudover er skolen ifglge skolelederen kendetegnet ved
at veere preeget af en hgj grad af testkultur, hvilket bl.a. betyder, at det er skolens faste proce-
dure at teste alle elever, inden de begynder pa skolen, med henblik pa at afdeekke deres fag-
lige niveau.

Pa den pageeldende argang har der veeret tilknyttet tre leerere. En yngre mand, en yngre kvin-
de samt en erfaren kvindelig leerer, og de tre har haft et teet samarbejde. Alle tre leerere er lin-
jefagsuddannede i dansk. Herudover er en leerer tilknyttet specialcentret, og en leerer har vee-
ret pa kursus i brugen af nationale test.

Skole B

Pa skole B er der i alt 385 elever og 29 lzerere fordelt pa to spor. 8 % af eleverne har indvan-
drerbaggrund, og 30 % af eleverne kommer fra hjem, hvor mors hgjeste uddannelse er mel-
lemlang eller lang.

Pa Skole B fortzeller lederen, at der i indskolingen har veeret specifikt fokus pa leeseudvikling
gennem en arraekke, men at der ikke har veeret nogen konkrete laeseinitiativer pa mellemtrin-
net.

Skole B havde i den pageeldende periode ikke tilknyttet en leesevejleder, men har siden ud-
dannet adskillige ressourcepersoner, heriblandt en laesevejleder.

Skole B er ifglge skolelederen seerligt kendetegnet ved sine fysiske rammer, som i den grad
leegger op til, at skolen er en afdelingsbaseret folkeskole, ligesom rammerne giver anledning
til en hgj grad af fleksibilitet bade fysisk og i forhold til forskellige former for lzeringsrum. Sko-
len er klyngeopdelt, og unikt for denne skole er det, at leererne kun er i én klynge ad gangen,
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leererne tager altsd som hovedregel ikke timer uden for den klynge, de er tilknyttet. Skolelede-
ren forteeller, at et seerligt fokus pa Skole B har veeret at oparbejde en szerlig selvstaendig
teamkultur, hvor laererne arbejder i selvstyrende teams, der kun i meget ringe grad “forstyrres”
af ledelsen. Skolen fokuserer derfor i seerligt hgj grad pa overgange og overlevering som et
seerligt indsatsomrade pa skolen.

Pa den pageeldende argang har der veeret tilknyttet to erfarne kvindelige leerere. De har beg-
ge mange ars erfaring som danskleerere, men er ikke linjefagsuddannede i dansk. Laererne
forteeller, at de kun i begraenset omfang har samarbejdet om tilretteleeggelsen af undervisnin-
gen i dansk, laesning.

Skole C

Skole C er der i alt 765 elever og 50 lzerere fordelt pa to-tre spor. Der er ingen elever med
indvandrerbaggrund pa skolen, og 46 % af eleverne kommer fra hjem, hvor mors hgjeste ud-
dannelse er mellemlang eller lang.

Skolelederen forteeller, at laeesning ikke har veeret et decideret fokusomrade, hverken for ledel-
sen eller generelt pa skolen, og forteeller ligeledes, at der ikke er nogen leesevejleder pa sko-
len.

Seerligt ved Skole C er det, at den har rullende indskoling, hvilket betyder, at elever lgbende
kan starte i 0. klasse, og at de fra 0. til 3. klasse ikke er tilknyttet specifikke klasser, men der-
imod gér pa aldersblandede stamhold med elever i aldersgruppen seks-otte ar. Unikt for den
pageeldende argang har det vaeret, at det var den fgrste argang i skolens rullende skolestart.
Dette har ifglge skolelederen betydet, at argangen har faet seerlig opmaerksomhed bade fra
skolens ledelse og fra leererne. Lederen tilleegger den rullende skolestart stor betydning i for-
hold til at forsta den leeseudvikling, der er sket for den pageeldende &rgang. Bl.a. mener lede-
ren, at den rullende skolestart har medfgrt en hgjere grad af samarbejde mellem argangens
lzerere, da eleverne for fgrste gang skulle opdeles i egentlige klasser. Ydermere forteeller ba-
de ledelse og leerere, at der var tale om en "seerligt dygtig argang” med et generelt hgijt fagligt
niveau.

Lederen betegner skolen som et sted, hvor faglighed vaegtes hgit, og hvor skoleledelsen géar
aktivt ind i udviklingen af teamsamarbejdet. Ledelsen afseetter fx tid i leerernes skemaer til feel-
les planlaegning, da dette ses som et vigtigt element i udviklingen af lserernes undervisning.

Pa den pageeldende argang har der veeret tilknyttet tre leerere. To erfarne kvinder og en yngre
mand. Alle tre er linjefagsuddannede. Bade ledelsen og leererne peger pa, at der i dette team
var et seerligt godt samarbejde mellem laererne, og at de i hgj grad har benyttet sig af faglig

sparring med hinanden. Saerligt for samarbejdet mellem de tre leerere er, at de har haft timer i
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hinandens klasser, hvilket betyder, at laererne her har et seerligt stort kendskab til hinandens
elever.

Skole D

Skole D er der i alt 432 elever og 28 leerere fordelt pa to-tre spor. Pa skolen har 3 % af ele-
verne indvandrerbaggrund, og 27 % af eleverne kommer fra hjem, hvor mors hgjeste uddan-
nelse er mellemlang eller lang.

Ifglge ledelsen har man ikke haft et saerskilt fokus pa laesning pé skolen. Skolen uddannede
en leesevejleder, da den pageeldende &rgang gik pa mellemtrinnet, og i dag har skolen to lze-
sevejledere.

Skole D er en afdelingsopdelt skole, og ledelsen beskriver skolen som et sted, hvor team-
samarbejde vaegtes seerligt hgijt og i en sadan grad, at ledelsen aktivt forsgger at veere teet pa
de enkelte teams og deres praksis. Unikt for denne skole er ifglge skolelederen, at skolen
som helhed har en meget steerk selvopfattelse. Bade leerere og ledelse mener, at skolen lig-
ger fremme i udviklingen af metodiske elementer samt i den psedagogiske udvikling, bredt
forstaet. Skolen er dermed af den opfattelse, at det ogsa er det syn, der praeeger omgivelser-
nes oplevelse af skolen. Skolen er hgijt profileret og fokuserer pa hele tiden at skyde forskelli-
ge former for forsggsarbejder i gang og sgger dermed hele tiden at ggre sine processer bed-
re. Der er hgje forventninger dels fra ledelsen til leererne, dels laererne imellem.

Pa den pageeldende argang er alle leererne linjefagsuddannede i dansk. Derudover har det
veeret seerligt for dette team, at den ene lzerer ydermere var skolens leesevejleder. Bade le-
delsen og leererne peger pa, at der i dette team var et seerligt godt samarbejde mellem lzerer-
ne, og at de i hgj grad har benyttet sig af faglig sparring med hinanden.

Skole E

Skole E er der i alt 713 elever og 60 leerere fordelt pa tre-fire spor. 41 % eleverne har indvan-
drerbaggrund, og 14 % af eleverne kommer fra hjem, hvor mors hgjeste uddannelse er mel-
lemlang eller lang.

Skolelederen vurderer ikke, at man har haft et sgerligt fokus pa laesning i den pageeldende pe-
riode (2009/10-2011/12). | den pageeldende periode radede skolen over én lsesevejleder, men
oplevede en stor efterspgrgsel efter og et stort behov for vejledning fra denne ressourceper-
son, hvorfor skolen efterfglgende har uddannet endnu en lsesevejleder.

Skolen er afdelingsopdelt i tre afdelinger, hver afdeling er delt i to blokke, sa skolen i alt inde-
holder seks selvstaendige blokke. Skolen er en dbenplanskole, hvilket betyder, at der ikke er
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dare eller aflukkede klasselokaler p& skolen, hvilket gar skolen unik, og hvilket ifglge skolele-
deren pavirker deres made at arbejde paedagogisk pa. Fx er det en filosofi pa skolen, at der er
sa fa laerere i hvert team som muligt, fordi de skal have mulighed for at arbejde teet i teamet
og i den blok, de er en del af. Skolelederen pa denne skole beskriver skolen som seerlig i det
omrade, den ligger i, og siger, at fagligheden her er szerligt hgj i forhold til omradets andre
skoler.

Ledelsen vaegter, at kun laerere, som er linjefagsuddannede, kan undervise i de enkelte fag.
Og seerligt for det pagaeldende team har det veeret, at det grundet skolens fysiske organise-
ring arbejder teet sammen med de leerere, som er en del af teamets blok, og dermed ogsa de
andre leerere pa argangen. Derudover er det seerligt for det pagaeldende team, at skolens
eneste leesevejleder har veeret en del af teamet.

Skole F

Skole F er der i alt 451 elever og 35 leerere fordelt pa to spor. P& skolen er der 8 % elever
med indvandrerbaggrund, og 17 % af eleverne kommer fra hjem, hvor mors hgjeste uddan-
nelse er mellemlang eller lang.

Pa skolen har der pa baggrund af et kommunalt initiativ veeret et stort fokus pa leesning siden
2010/11, hvor skolen dels har arbejdet med udvikling af en leesepolitik, dels har arbejdet spe-
cifikt med leesning i alle fag og leesning pa alle &rgange. | den forbindelse har skolen gennem
forskellige events fokuseret pa opleesning pa tveers af argangen ud fra devisen, at lsesning
ogsa skal veere socialt, og at man kan laere meget af at leese for elever, der ikke er pA samme
leeseniveau som en selv.

Pa skolen har man haft en leesevejleder i mange &r, som arbejder pa tveers af skolens klasse-
trin og primaert anvendes til udvikling af skolens leesepolitik, til behandling af — og vejledning i
forhold til — testresultater samt til udveelgelse af undervisningsmaterialer.

Skole F beskriver sig som en lille skole, hvor testkulturen veegtes hgijt, og hvor der er hgje fag-
lige ambitioner, der er nedskrevet. Dermed er der ogsa en aben kultur omkring testresultater-
ne pa skolen, og skolens laerere diskuterer i stor stil resultaterne med hinanden.

Den pageeldende argang har ifglge ledelsen veeret preeget af at have haft to meget engagere-
de leerere, der i stor stil praktiserer undervisningsdifferentiering i forskellige former. Der har
veeret et saerligt godt samarbejde mellem de to lzerere, og de har arbejdet meget pa tveers af
argangen. Derudover kendetegnes argangen ved at have relativt fi elever i specialundervis-
ning, samt ved at leererne pa argangen helst ikke s&, at deres elever skulle have specialun-
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dervisning. Man har ifglge leererne pa argangen pa baggrund af halvdarlige testresultater ar-
bejdet malrettet med at styrke elevernes leesekompetencer gennem CL-baseret undervisning.
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