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Abstract

In the past 10 to 15 years, the interest in evaluation in the Danish school system has been rising.
This has generated a demand for the school system to develop their evaluation culture. In this
evaluation, the authors argue that the evaluation culture can be seen as analogous to the concept
of Evaluation Capacity Building (ECB), which refers to an organisation's intentional work to
continuously create and sustain overall organizational processes that make quality evaluation
routine. Inspired by Pawson & Tilley (1997), this evaluation use Realistic Evaluation as an
overall theoretical framework to open the ‘Black Box’ of evaluation in an attempt to illustrate

what is working, for whom, how, why and under which circumstances in ECB.

A developmental effort consisting of employee involvement, the usage of evidence based crite-
ria and self evaluation in Hjgrring municipality is used as an ‘extreme case’ in a holistic, reve-
latory, single case design. The evaluation uses qualitative interviews with mid-level managers,
a municipal bureaucrat and an external consultant together with an analysis of formal docu-

ments as methodological tools.

Through comprehensive mapping of the assumptions of the key actors, it is possible in a CMO-
configuration to describe how the developmental effort is intended to lead to ECB through or-
ganizational learning, improving the mid-level managers' knowledge, skills and attitudes to-
wards evaluation. However, this improvement is expected to be limited, because of the com-
plex structure of the school system in Hjgrring municipality and the at times sceptic attitude
towards evaluation in general, which is caused by its frequent use as a control and ranking tool
in the school system. To explain how the organizational learning mechanism interacts with its
context, multiple theories concerning organization, profession and evaluation are used in the

evaluation.

By testing the CMO-configuration, the evaluation reveals that the reaction of mid-level manag-
ers is determined by their professional logic. Furthermore, it is shown that the mid-level man-
agers are not thinking organizationally, contrary to what might be expected a priori. Nonethe-
less, they embrace the developmental effort, not because they adhere to an organizational logic,
but because the three components of the developmental effort support their classical profes-

sional self-perception. Moreover, it is confirmed through the empirical test that the structure of



the school system and the culture on each school cause great differences in the potential for

each school to build evaluation capacity.

Although it might be too early to conclude on the long-term impact of the effort, it is clear that
evaluation capacity is not easily included in the school system. The challenge for the mid-level
managers is to adopt an organizational logic in order to see beyond the classroom, their own

school and recognize the school system as a unified organization.
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Forord

Hjorring Kommune pabegyndte i efteraret 2011 en udviklingsindsats, der har til formal at
opbygge  skoleomradets evalueringskapacitet. Vi har som  praktikanter  pa
Undervisningsomradet haft mulighed for at deltage i arbejdet fra indsatsens initiering, hvor vi
blandt andet har haft ansvaret for udarbejdelsen af Kvalitetsrapport 2011 for skoleomradet.
Inspireret heraf indgik vi et specialesamarbejde med Undervisningsomradet med sigte pa at

evaluere den igangvaerende udviklingsindsats.

Vi vil i den forbindelse takke Undervisningsomradet for et godt og konstruktivt samarbejde.
Seerligt vil vi gerne takke Trine Kamp Schubert for at have taget sig tid til at introducere os til
skoleomradet i Hjgrring Kommune og til at svare pa spgrgsmal undervejs i forlgbet. Tillige vil
vi gerne takke Skole-/dagtilbudschef Karsten Poulsen for at have vist os den tillid, det er, at
indga et samarbejde af denne art. Desuden gnsker vi at takke de padagogiske ledere, der
beredvilligt har ladet sig interviewe, og pa den made har bidraget med veesentlig viden og

indsigt i skoleomradet.

Endelig skal der lyde en stor tak til vores bivejleder Tanja Miller og vejleder Bente Bjagrnholt,
der begge, udover at bidrage med kompetent og inspirerende vejledning, har formaet at

udfordre og statte os i udarbejdelsen af specialet.

Med gnsket om god laeselyst, samt habet om, at dette speciale pa relevant og vedkommende vis

vil bidrage til debatten om evaluering i bred almindelighed og i folkeskolen i seerdeleshed.

Morten Brung Claus Jespersen



Kapitel 1: Indledning og problemformulering

1 Indledning og problemformulering

Inspireret af Evert Vedung (2010) beskriver Hanne Kathrine Krogstrup metaforisk den ggede
brug af evalueringer, kendetegnet ved en stadigt stigende udbredelse og udveksling af ideer og
feenomener som eksempelvis evalueringsmodeller og opbygning af evalueringskapacitet, som
en evalueringsbglge, der skyller ind over den offentlige sektor (Krogstrup 2011:21-23).

Denne bglge har ogsa ramt folkeskolen, der i dag oplever, at der, i langt hgjere grad end
tidligere, stilles krav om omstilling, effektivisering og begrundelse, fordi skolen betragtes som
sa samfundsmaessig vigtig; at den ikke lengere kan bede om lov til at vere 1 fred.” (Dahler-
Larsen 2006:52). Som en konsekvens af gget kontingens pa folkeskoleomradet falger et gget
forklaringspres. Derfor har der de seneste ti-femten ar kunnet observeres en stigende
efterspargsel efter evalueringer pa omradet, ofte italesat som behovet for en udvikling af
skolernes evalueringskultur (Dahler-Larsen 2006).

Det var OECD der i Rapport om grundskolen i Danmark — 2004, definerede begrebet
evalueringskultur som efterstraebelsesverdigt (Dahler-Larsen 2006:7). | rapporten papegedes
udfordringerne for den danske folkeskole set i forhold til evaluering. OECD betonede i den
sammenhang, at der eksisterer en raekke svagheder ved folkeskolesystemet, herunder en; ...
mangel pa en sterk tradition for elevevaluering og en deraf falgende utilstreekkelig feedback
...” (Mortimore et al. 2004) Konklusionen fra OECD var derfor, at kvalitetsudviklingen af den
danske folkeskole kun kunne sikres gennem etableringen af en ny evalueringskultur, omend
rapportens forfattere fandt, at dette ville blive vanskeligt at implementere (Mortimore et al.
2004:67).

Det ggede fokus pa behovet for initiativer, der kunne styrke kvalitetsudviklingen, resulterede i,
at Folketinget i 2006, blandt andet inspireret af OECD rapporten (Danmarks Evalueringsinstitut
2011), vedtog en raekke andringer af folkeskoleloven, der primeert havde til formal at styrke
evalueringskulturen i folkeskolen (Hess et al. 2009). Den enkelte kommune blev séledes
forpligtiget til arligt at udfaerdige kvalitetsrapporter for savel det samlede skolevaesen som for
de enkelte folkeskoler i kommunen. Kvalitetsrapporten udger saledes en naturlig ramme om
arbejdet med evaluering af folkeskolen, omend det sarligt er kvalitetsrapportens afsnit om de

paedagogiske processer, der giver anledning til udvikling af lokale evalueringsindsatser.
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Erfaringen viser imidlertid, at der er stor forskel fra kommune til kommune pa, hvordan
evalueringen gribes an, og at det netop serligt er i forhold til de psadagogiske processer, at
kommunerne finder arbejdet vanskeligt (Skov & Gjerling 2009:62).

Danmarks Evalueringsinstitut har gennem forelgbig tre evalueringer belyst nogle af de
udfordringer, skolerne oplever i forhold til at evaluere kvaliteten af deres paedagogiske arbejde
(Danmarks Evalueringsinstitut 2008; 2009; 2011). Instituttets evalueringer tegner et billede af,
at kvalitetsrapporten kan veere med til at udvikle skolernes evalueringskultur. Saledes fungerer
den som en strukturel ramme om skolens arlige evalueringsarbejde. Der kan ligeledes
identificeres en udvikling i retning af, at rapporten fremmer brugen af dokumentation, bidrager
med mere kvalificerede vurderinger, og pa den baggrund skaber bedre viden om forholdene pa
skolerne. Hovedkonklusionen fra instituttet er dog, at der stadig findes et forbedringspotentiale,
bade i forhold hertil, og i forhold til, at skolerne anvender kvalitetsrapporten som et
udviklingsredskab, frem for blot at udfylde rapporten (Danmarks Evalueringsinstitut 2011:70-
74).

Hjerring Kommune er en af de kommuner der, pa baggrund af erfaringer fra de farste tre ars
kvalitetsrapporter (2007-2009), har taget disse udfordringer op. Kommunen oplevede blandt
andet, at skolerne havde svaert ved at vurdere egen padagogisk praksis, og at resultatet
naermere havde karakter af ’synsninger” end reelle vurderinger. Derfor pabegyndte kommunen
i efteraret 2011 en udviklingsindsats af kvalitativ karakter, hvor malet er at opbygge
skoleomrédets® evalueringskapacitet.? Indsatsen er baseret pd medarbejderinddragelse,
anvendelse af forskningsbaserede kriterier i skolernes vurdering af egen padagogisk praksis
og selvevaluering. Det er denne indsats, vi gnsker at evaluere for at undersgge, hvorvidt den
igangveerende udviklingsproces og dens evalueringsmassige komponenter, understatter

opbygningen af skoleomradets evalueringskapacitet.

! | denne evaluering anvendes i omtalen af Hjgrring Kommunes skolevasen en raekke begreber, herunder
eksempelvis “’skoleomradet”, ”Undervisningsomradet” og “Padagogisk ledergruppe”. Begreberne henviser til
forskellige dele af organisationen, og er beskrevet i bilag 1.

2| afsnit 4.1.1 Outcome: Udviklingsindsatsens mal, diskuteres, hvorfor vi anvender begrebet evalueringskapacitet
frem for evalueringskultur.
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Ud fra ovenstaende gnsker vi at belyse falgende problemformulering:

“Hvilken indvirkning har en udviklingsindsats, baseret pd medarbejderinddragelse,
forskningsbaserede kriterier og selvevaluering, pa opbygning af evalueringskapacitet - og

hvorfor?”
Problemformuleringen kan grafisk fremstilles saledes:

Figur 1 — Sammenhang mellem uafhaengig og afhaengig variabel

Udviklingsindsats baseret Opbygning af

o

pa: evalueringskapacitet

e Medarbejderinddragelse :> e Evalueringsviden
e Forskningsbaserede e  Evaluerinasevne
kriterier g

e Selvevaluering ¢ Holdning til

evaluering

Figuren illustrerer sammenhangen mellem problemformuleringens uafhangige variabel i form
af en udviklingsindsats baseret pd medarbejderinddragelse, anvendelse af forskningsbaserede
kriterier i vurderingen af egen praksis samt selvevaluering, og problemformuleringens
afhengige variabel i skikkelse af opbygning af evalueringskapacitet. Der er saledes tale om en
evaluering af et organisationsudviklingsprojekt med sigte pa opbygning af
evalueringskapacitet. Nar den uafhangige variabel omtales som udviklingsindsatsen, er det
derfor ikke udtryk for, at evalueringens genstandsfelt er en evaluering pa skoleomradet, men i
stedet en betegnelse der anvendes som samlet betegnelse for arbejdet med
medarbejderinddragelse, anvendelsen af forskningsbaserede kriterier og selvevaluering. Idet
der er tale om en evaluering, er undersggelsen primart empirisk funderet, ligesom teori ikke
anvendes i traditionel forstand. Saledes anvendes der teori om evalueringsmodeller, der her far
karakter af diskussion om evalueringens metode og design. Teori anvendes dog ogsa i mere
traditionel forstand i programteorien, hvor den danner grundlag for antagelserne om

sammenhangen imellem udviklingsindsatsen og opbygningen af evalueringskapacitet.
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Det er ovennavnte udviklingsindsats og dens delkomponenter, vi evaluerer, med henblik pa at
undersgge, dels hvorvidt udviklingsindsatsen er befordrende for opbygning af
evalueringskapacitet, dels hvilke dele af indsatsen, der kan forbedres. Betegnelserne afhangig-
og uafhangig variabel anvendes hyppigst i den kvantitative forskning, men anvendes i denne
sammenhang til at illustrere den antagede kausalsammenhag imellem udviklingsindsatsen og
opbygning af evalueringskapacitet. | det fglgende afsnit operationaliseres, hvad vi forstar ved
savel opbygning af evalueringskapacitet, som de forskellige komponenter i

udviklingssindsatsen.
1.1 Opbygning af evalueringskapacitet — den afhaengige variabel

| de senere ar er der opstdet en stigende interesse for opbygning af evalueringskapacitet.
Begrebet er forholdsvis nyt i evalueringslitteraturen og derfor ogsa forholdsvis uprgvet. Derfor
beerer begrebet praeg af en udbredt konceptuel pluralisme (Nielsen et al. 2011:324), hvilket
giver anledning til en defination af begrebet. Opbygning af evalueringskapacitet kan forstas

som:

“... strengthening and sustaining an organization’s capacity to (1) design, implement and
manage effective evaluation projects; (2) access, build, and use evaluation knowledge and
skills; (3) cultivate a spirit of continuous organizational learning, improvement, and ac-
countability; and (4) create awareness and support for program evaluation and self-

evaluation as a performance improvement” (King & Volkov 2005; King 2007)

Denne definition giver et indblik i de mange facetter der kendetegner opbygning af

evalueringskapacitet. En mere koncis definition er:

”ECB is the intentional work to continuously create and sustain overall organizational pro-

cesses the make quality evaluation and its use routine” (Stockdill et al. 2002:14)
Denne definition kan karkateriseres som en arbejdsdefinition og kan udfoldes saledes:

"ECB® is a context-dependent, intentional action system of guided processes and practices

for bringing about and sustaining a state of affairs in which quality program evaluation and

® ECB er en forkortelse for Evaluation Capacity Building, hvilket vi veelger at oversatte til Opbygning af
evalueringskapacitet. | denne sammenhang daekker de to begreber indholdsmaessigt den samme betydning.

10
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its appropriate uses are ordinary and ongoing practices within and/or between one or more

organizations/programs/sites.” (Stockdill et al. 2002:8)

Da denne definition hyppigt anvendes i den del af evalueringslitteraturen, der beskaftiger sig
med evaluering pa organisationsniveau (Taylor-Powell & Boyd 2008:56; Preskill & Boyle
2008:444; Nielsen et al. 2011), vil vi i afsnit 4.1.1 Outcome: Opbygning af
evalueringskapacitet, leegge definitionen til grund for en mere dybdegadende diskussion af
begrebet. Efterfglgende argumenteres i samme afsnit for, at opbygning af evalueringskapacitet
kan finde sted ved at styrke organisationens evalueringsviden, -evner, og —holdning (Preskill &
Boyle 2008:449-450).

1.2 Udviklingsindsatsen — den uafhangige variabel

Medarbejderinddragelse kan betegnes som “deltagende udvikling”, og som et alternativ til en
topstyret forandringsproces. Dette vil sige, at alle i organisation har ansvar for organisations
udvikling, hvorfor de skal inddrages aktivt i forandringsprocessen. | denne bottom up-tilgang til
organisationsudvikling leegges der vaegt pa deltagelse, personlig leering og samarbejde mellem
medarbejdere fra flere niveauer i organisationen (Jacobsen & Thorsvik 2008:357-363). Bred
deltagelse fra flere medarbejdergrupper og -niveauer i organisationen vil gge muligheden for, at
synspunkter kommer frem, og det antages at kvalificere de beslutninger, der treeffes. En
antagelse, der ligeledes knytter sig til denne type organisationsudvikling er, at der opnas et
“ejerforhold” til forandringsforslagene, hvilket oger muligheden for gennemforelse af

forandringsforslagene (Patton 1997).

Selvevaluering kendetegnes ved, at den der foretager aktiviteter ogsa er den, der udferer
evalueringen. Den selvevaluerende institution har saledes et ’betydeligt selvstaendigt ansvar for
at sikre dokumentation, vurdering og opfelgning i forhold til egne aktiviteter.” (Dahler-Larsen
2003:10) At der er tale om selvevaluering udelukker ikke, at evalueringens opdragsgiver kan
veere ekstern, ligesom det heller ikke indskraenker anvendelsen af evalueringen til internt brug.
Ofte vil eksterne aktgrer tage evalueringen og dens resultater i anvendelse (Vedung 1998:106).
Selvevaluering kan betragtes som specielt velegnet til leering og udvikling (Dahler-Larsen
2003:31). Et kritikpunkt imod brugen af selvevalueringer er dog, at de ofte farer til sdkaldte
“potemkinkulisser” — forstaet som en tendens til at forskanne det billede evalueringen tegner
(Vedung 2006 i Miller 2009:156).

11
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Brugen af forskningsbaserede kriterier i skolernes vurderinger af egen paedagogisk praksis vil
sige, at skolernes vurderinger skal laves pa baggrund af evidensbaseret viden, forstaet i bred
forstand som arsags-virkningssammenhange mellem intervention og effekt (Krogstrup
2011:17). Det er pa den made padagogisk forskning, der definerer, hvordan kriterierne eller
indikatorerne er udarbejdet, og den gode paedagogiske praksis kendetegnes derfor ved, at den er
baseret pa evidensbaseret viden om, hvordan undervisningen giver den bedste effekt. Dermed
kan skolen begrunde sin praksis ud fra et forskningsmassigt og evalueringsbaseret
vidensfundament (Dahler-Larsen 2006:153).

For at give leseren et dybere indblik i, hvad der kendetegner evalueringens uafhangige
variabel, praesenteres i det falgende afsnit en beskrivelse af udviklingsindsatsen og dens
nggleaktorer.

1.3 Udviklingsindsatsen og dens nggleaktarer

| dette afsnit vil vi redegere for den udviklingsindsats, Hjerring Kommune iveerksatte i efteraret
2011, og som er planlagt til at streekke sig frem til efteréret 2013.% Afsnittet bergrer to centrale
elementer i denne evaluering: Dels beskrives den indsats der antages at anspore til opbygningen
af evalueringskapacitet, og dels argumenteres der for, at de centrale aktgrer i denne

sammenhang er skolernes paedagogiske ledere.

Det er Undervisningsomrédet® i Hjgrring Kommune, der har designet udviklingsindsatsen i
samarbejde med Videncenter for evaluering i praksis, i daglig tale kaldet CEPRA.® Initiativet er
iveerksat pa baggrund af, at Hjerring Kommune gennem udfordringsretten har sggt og faet
bevilliget mulighed for at udvikle skoleomradets evalueringspraksis i perioden frem til 2013
(bilag 3, 4 & 5). Dette gnske var blandt andet et resultat af erfaringerne fra udarbejdelsen af
kvalitetsrapporter i arene 2007 til 2009. Arbejdet med disse havde synliggjort et behov for at
opbygge skoleomradets evalueringskapacitet. Derfor blev den omtalte udviklingsindsats
iveerksat under overskriften: Udvikling af faglig kvalitet for folkeskoleomradet (bilag 3) - en

indsats, hvor der pé flere omrader er tale om nye mader at tilga evaluering pa.

* Se bilag 2 “"Tidslinje for udviklingsindsats”

> | Hjeorring Kommune benavnes den del af forvaltningen, der arbejder med skolevasenet for
Undervisningsomradet.

® CEPRA er et et nationalt videncenter for evaluering i praksis. CEPRA tilbyder evalueringsarbejde pé alle
organisatoriske niveauer i uddannelsesverdenen, dagtilbud, det specialpaeedagogiske omrdde og SFO i form af
eksempelvis: Konsulenthjzlp, rddgivning, efteruddannelse og foredrag.

12
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Vi vil 1 de folgende tre afsnit redegegre nermere for, hvordan medarbejderinddragelse,
forskningshaserede kriterier og selvevaluering serskilt har veeret en del af arbejdet pa
skoleomradet i kortere eller leengere tid, men i forbindelse med den aktuelle udviklingsindsats,
for farste gang er anvendt som led i en samlet indsats. Kapitlet er saledes struktureret efter de
tre komponenter, vi beskrev i forrige afsnit, og som udggr evalueringens uafhangige variabel.

Afslutningsvis identificeres udviklingsindsatsens nggleakterer.
1.3.1 Medarbejderinddragelse

Medarbejderinddragelse er i evalueringsgjemed forsggt for pa skoleomradet i Hjgrring
Kommune. Eksempelvis forsggte Undervisningsomradet at inddrage skolernes medarbejdere i
forbindelse med udarbejdelsen af kvalitetsrapporten i 2007 og 2008 (Christensen & Schubert
2009:128). Det var saledes Undervisningsomradets sigte, at den enkelte skoles leder, sammen
med en kreds af medarbejdere, skulle udfylde de spargeskemaer, der 13 til grund for
evalueringen af de padagogiske processer. Dette forsgg pa at inddrage andre medarbejdere end
skolens leder var imidlertid genstand for en implementeringsfejl, idet det reelt i de fleste
tilfeelde var skolens leder, der alene udfyldte skemaerne uden at konsultere relevante lerere.
Dette skyldtes generelt, at Undervisningsomradet havde haft for stort fokus pa produktet, og
derfor ikke havde formaet at tydeliggere vigtigheden af processen overfor skolerne
(Christensen & Schubert 2009:128).

Samtidig blev evalueringen gennemfgrt under tidspres og i en kontekst, der pa skolerne var
kendetegnet ved en udbredt modstand overfor kvalitetsrapporten. Den manglende inddragelse
resulterede i, at det tilsigtede ejerskab for skolerne gennem medarbejderinddragelse udeblev,
ligesom den gnskede kvalificering af arbejdet med evalueringen af de padagogiske processer
ikke kunne realiseres (Christensen & Schubert 2009:128).

I Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for folkeskoleomradet leegges der op til, at
skolernes padagogiske ledere inddrages i udarbejdelsen af evalueringen af de padagogiske
processer samt i afprgvningen af forskellige evalueringsmetoder (bilag 3). | forbindelse med
udarbejdelsen af kvalitetsrapporten i efteraret 2011 blev der derfor pd ny gjort et forsgg pa
medarbejderinddragelse. Skolernes peadagogiske ledere blev, sammen med en handfuld af

skolens medarbejdere, inviteret til, over tre seminarer, dels at udarbejde deres respektive skoles
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bidrag til kvalitetsrapportens afrapportering af de padagogiske processer, dels at deltage i

udviklingen af et nyt evalueringsredskab til evaluering af skolernes paedagogiske arbejde.

Betydningen af medarbejderinddragelsen fremgik af den konstituerede undervisningschefs
introduktion til skolernes laerere og ledere pa det farste seminar. Her blev det tydeliggjort, at
Kommunens intention med den kommende udviklingsindsats var, at processen og den lering
og udvikling, der kan vere heri, var det primaere mal med seminarerne. Derfor blev skolernes
medarbejdere opfordret til at deltage aktivt i udviklingen af en ny evalueringsmetode, der
kunne kvalificere evalueringen af skolernes padagogiske praksis. Det blev saledes
understreget, at der ikke & nogen faerdig lgsning fra Undervisningsomradets side, og at

skolernes medarbejdere derfor spillede en vigtig rolle i udviklingen heraf.

Konkret var medarbejderne med til at udvelge de padagogiske temaer, der senere skulle
evalueres i forbindelse med kvalitetsrapporten. Pa samme made bidrog de med ideer til,
hvordan skolernes beskrivelser af deres padagogiske arbejde pa en hensigtsmassig made
kunne dokumenteres. Desuden kunne de undervejs i udviklingsarbejdet byde ind med
erfaringer og ideer, der kunne forbedre evalueringsmetoden, saledes at det falgende seminar tog
udgangspunkt i de ideer, der var kommet frem pa forrige seminar. Skolens medarbejdere satte

saledes tydelige aftryk undervejs i farste del af udviklingsindsatsen.

Med hensyn til selve udarbejdelsen af kvalitetsrapporten 2011, blev denne til i et samarbejde
mellem de enkelte skolers padagogiske ledere og lerere. Disse fik saledes mulighed for,
undervejs i seminarforlgbet, at evaluere deres paedagogiske praksis ved hjelp af den
nyudviklede evalueringsmetode. Skolerne fik pa den made tid og mulighed for inden for hvert
tema at diskutere, hvad det er, de gar, hvorfor de ger det, og hvad de tror, det forer til. Der blev

iseer lagt fokus pa, hvordan skolerne udmanter deres styrende principper i kerneydelser.

Medarbejderinddragelse er i 2012 fortsat en central del udviklingsindsatsen pa skoleomradet,
dog med skolernes padagogiske ledere som en endnu mere central akter.” | indeveerende &r er
udviklingsindsatsen centreret om udviklingen og anvendelsen af en raekke forskningsbaserede
vurderingsskemaer, der skal sette rammen om evalueringen af det padagogiske arbejde pa

kommunens skoler. Selve skemaerne vil vi vende tilbage til i det fglgende afsnit. De

" Hver skole i Hjgrring Kommune har en padagogiske leder. Denne har, udover det interne arbejde i forhold til
udviklingen af den peaedagogiske kvalitet pd egen skole, ogsa en rolle i forhold til udviklingen af kommunens
skoleomrade. Denne opgave sgges tilvejebragt gennem et tvaergaende formaliseret samarbejde mellem skolernes
padagogiske ledere, i regi af Faglig ledergruppe for padagogik. Se bilag 1 for yderligere uddybning.
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paedagogiske ledere har i indevarende ar veret inddraget pa to mader i den padagogiske
ledergruppe, hvor kvalitetssikringen af vurderingsskemaerne har vearet pa dagsordenen.
Endvidere har der i forbindelse med udviklingen af vurderingsskemaerne veret nedsat en
projektgruppe, hvor den padagogiske ledergruppe har veeret repraesenteret ved to
medarbejdere. Denne har ogsa haft til formal at kvalitetssikre vurderingsskemaerne, saledes de
opstillede forskningsbaserede evalueringskriterier kan genkendes i skolernes hverdagspraksis.
Endelig blev der i maj 2012 afholdt et seminar, hvor hver paedagogisk leder havde udvalgt fem
til tolv lerere, der blev inviteret til at deltage i1 afprevning og udvikling af

vurderingsskemaerne.

Afslutningsvis skal det bemarkes, at hvor den farste del af udviklingsindsatsen i efteraret 2011
foregik i tydeligt regi af kvalitetsrapporten, sa har Undervisningsomradet i 2012 forsggt at
frakoble processen fra kvalitetsrapporten (Informant 1:08.22). | det fglgende afsnit vil vi
redegare for, hvordan anvendelsen af forskningsbaserede kriterier ligeledes kan anses for at

veere en komponent i Hjgrring Kommunes udviklingsindsats.
1.3.2 Anvendelse af forskningsbaserede kriterier i vurderinger

Anvendelsen af forskningsbaserede kriterier i skolernes vurderinger af egen peaedagogisk
praksis er en ny komponent i skoleomradets evalueringspraksis. Der har tidligere veret opstillet
kriterier i forbindelse med udarbejdelsen af kvalitetsrapporterne for 2007, 2008 og 2009
(Christensen & Schubert 2009:122-123), men disse har veret udarbejdet af
Undervisningsomradets konsulenter og har ikke kunnet karakteriseres som forskningsbaserede.
Erfaringen med Kriterierne var ikke gode. Det lykkedes ikke i tilstreekkeligt omfang at
konkretisere de udsagn, der udgjorde indikatorerne for god kvalitet, hvilket resulterede i, at der
kunne leses mange forskellige forstaelser og tolkninger ind i hvert spgrgsmal med
dertilhgrende ringe validitet til fglge (Christensen & Schubert 2009:122-123).

| forbindelse med kvalitetsrapporten 2011 introduceredes derimod egentlig forskningsbaserede
kriterier. Med forskningsbaserede menes, at kriteriterierne for hvert psedagogisk tema, er
udviklet pd pa baggrund af primart padagogisk forskning, der pa en videnskabelig og
dokumenteret made, giver anvisninger pa, hvordan de bedste resultater opnas. Det kan for
eksempel veere forskning i, hvad der kendetegner det gode skole-hjem-samarbejde. Som

beskrevet i forrige afsnit var en raekke af skolens medarbejdere indbudt til, over tre seminarer,
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at udvikle og anvende et evalueringsredskab, der kunne rumme skolernes paedagogiske arbejde.
En central del af dette redskab var, at medarbejdernes vurdering af skolens psedagogiske
praksis skulle ske pa baggrund af deres egen praksisheskrivelse holdt op imod
forskningsbaserede kriterier for en hensigtsmeessig praksis. Formalet var at kvalificere og
styrke den interne validitet. Erfaringen viste, at skolernes vurderinger bar preeg af sakaldte
”synsninger”. Med anvendelsen af forskningsbaserede kriterier var det, ifglge
Undervisningsomradet, sigtet, at skolerne skulle blive i stand til at udarbejde mere reelle
vurderinger af egen praksis (Informant 1:20.45). Kriterierne var udvalgt af CEPRA og blev
praesenteret i forbindelse med det tredje seminar. Processen mundende ud i vurderinger i form

af prosatekst, som efterfalgende blev trykt i den enkelte skoles kvalitetsrapport.®

Anvendelsen af forskningsbaserede kriterier er videreudviklet i 2012, og spiller nu en endnu
mere central rolle. Arbejdet med evaluering er i 2012 bygget op om den sakaldte ECERS-
model, ° der kort fortalt er selvevaluering pa et forskningsbaseret vidensgrundlag. Modellen er
introduceret af CEPRA, der ogsa selv har udvalgt og videreudviklet de kriterier, der indgar i
modellen pa baggrund af studier af eksisterende paedagogisk litteratur. Dette foregar ved, at
konsulenterne fra CEPRA, identificerer de forskningsresultater, de finder relevante, inden for
hvert paedagogisk tema og pa baggrund af, hvad der i forskningen gives udtryk for er en
hensigtsmessige praksis, udarbejder skemaets kriterier.® Dermed bemarkes det, at udtrykket

for kvalitet er givet pa forhand igennem de forskellige kriterier.

Kriterierne er opstillet i skemaform, hvor fire trin ved hjelp af en kort prosatekst indikerer
kvaliteten af det paedagogiske arbejde inden for det specifikke tema i en progressiv udvikling
fra “utilstreekkelig” til “udmarket”. Et eksempel, der ogsa kan laeses i bilag 7, er under temaet

“Faglighed — strukturering af undervisningen”. Her er indikatoren for den utilstreekkelige

& S&vel de enkelte skolers, som den samlede kvalitetsrapport for Hjarring Kommunes Skoleveasen 2011, kan kan
leeses pa Hjgrring Kommunes hjemmeside (Hjerring Kommune 2011a).

° ECERS stér for “Early Childhood Enviroment Rating Scale” og stammer oprindeligt fra USA. | sin kerne retter
ECERS opmarksomheden mod kvaliteten af den padagogiske praksis. ECERS har til sigte at skabe rum for
iagttagelse og reflektion over den paedagogiske praksis, og skaber grundlag for at arbejde systematisk med at
udvikle den padagogiske kvalitet. Modellen er senere videreudviklet i en svensk kontekst af professor Sonja
Sheridan, Goteborg Universitet. | en dansk sammenhang har CEPRA fordansket modellen gennem
praksisudvikling i et antal daginstitutioner (Harms et al. 2007).

19 For eksempel pd ECERS-skema se bilag 7
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praksis: “Der er ingen tydelig markering af lektionens begyndelse og afslutning.” Denne
indikator efterfolges af tre indikatorer, hvoraf indikatoren for en udmarket praksis lyder: "Der
er tydelig markering af lektionens begyndelse og afslutning med introduktion og opsamling.”
(bilag 7) Pa baggrund af disse trin kan skolens medarbejdere indplacere deres egen praksis pa
det trin, de vurderer, afspejler virkeligheden bedst. Temaerne i vurderingsskemaerne afspejler
Hjerring Kommunes skolepolitiske mal, og der er i 2012 hidtil udarbejdet skemaer for to af
mélene; “Faglighed” og “Evaluering”. Pa leengere sigt skal der udarbejdes tilsvarende skemaer
for alle syv skolepolitiske mal og deres respektive undermal.

| det falgende afsnit vil vi redegare for, hvordan selvevaluering som det ogsa delvist fremgar af

dette samt forrige afsnit, indgar som en tredje og sidste komponent i evalueringsindsatsen.
1.3.3 Selvevaluering

Med selvevaluering er der ikke tale om en ny tilgang. Tvertimod har det fra introduktionen af
kvalitetsrapporten i 2007 veeret praksis, at skolerne selv har evalueret deres padagogiske
processer ud fra en betragtning om, at det fremmer udvikling og lering, at evalueringen
foretages af den udgvende part. Desuden veegter Hjgrring Kommune selvevalueringens
demokratiske og decentrale aspekt (Christensen & Schubert 2009:120). Som vi har veret inde
pa i afsnittet om medarbejderinddragelse, har det ikke fungeret i praksis, da evalueringen typisk
er udarbejdet af én leder pa skolen. Med al respekt for den pagealdende leder, kan det nappe
siges, at evalueringen hviler pa et informeret og kvalificeret grundlag, nar en person skal

forsege at “indfange” en skoles samlede padagogiske arbejde.

Den nuvarende udviklingsindsats forsgger at imgdegad denne kritik ved at inddrage
medarbejdere fra flere niveauer i skolen og ved at arbejde kvalitativt frem for med
spargeskemaer. Endelig har anvendelsen af forskningsbaserede kriterier i vurderingen af den

paedagogiske praksis til hensigt at gge validiteten af selvevalueringen.
1.3.4 Udviklingsindsatsens nggleakterer

Som beskrevet i bilag 1 rummer skoleomradet i Hjgrring Kommune flere organisatoriske lag,
som hver iser kan have interesse for opbygning af evalueringskapacitet. Eksempelvis kunne
det politiske niveau i form af byrdd og folketing vaere interessant i denne sammenhang, idet
forstneevnte har formuleret de skolepolitiske mal, hvoraf udvikling af skolernes

evalueringskultur udger ét, og sidstneevnte fordi folkeskolelovens krav om evaluering, herunder
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udarbejdelse af kvalitetsrapporter, er en folketingsbeslutning. Nervaerende evaluerings fokus
ligger pa forste del af implementeringfasen og derfor ikke pa dagsordensfastsettelse og den
politiske beslutningsproces, hvilket ger dette niveau til en mindre interessant aktar.

Undervisningsomradet spiller imidlertid en central rolle, idet forvaltningens opgave er at
realisere de politisk vedtagne beslutninger, herunder udarbejdelse af kvalitetsrapporter og
opfyldelse af malet om udvikling af evalueringskulturen pa skoleomradet. I denne optik bliver
de involverede konsulenter fra Undervisningsomradet centrale aktgrer i den forstand, at det er
dem, der har operationaliseret malet om udvikling af evalueringskulturen pa skoleomradet og
designet udviklingsindsatsen. Undervisningsomradet har imidlertid valgt at gere brug af
eksterne konsulenter fra CEPRA i forbindelse med designet af udviklingsindsatsen. Saledes har
konsulenterne fra CEPRA spillet en central rolle i arbejdet med at udvikle indsatsens design,
hvilket ligeledes gar dem til nggleakterer.

Endelig udger skolernes peaedagogiske ledere et kardinalpunkt i forhold til opbygning af
evalueringskapacitet. Skoleomradets organisation er kendetegnet ved anvendelsen af en matrix-
struktur i leddet imellem Undervisningsomradet og skolerne.** Evalueringsindsatsen har indtil
nu veeret centreret omkring den gruppe, der benavnes: Padagogisk ledergruppe. De
paedagogiske ledere er nggleaktarer, fordi de i kraft at deres placering i organisationen udger et
bindeled mellem Undervisningsomradet og de enkelte skoler, bade i kommunikations- og
implementeringsgjemed. Det skal bemarkes, at skolernes gvrige ledere og medarbejdere ogsa
spiller en stor rolle i forhold til opbygningen af evalueringskapacitet og anvendelsen af
evaluering som en vedvarende praksis, men da implementering i skrivende stund kun er nert
forestaende, finder vi det ikke formalstjenstligt at inddrage dette aspekt i denne evaluering.
Dette gar i denne sammenhang skolernes gvrige ledere og medarbejdere til mere perifere

aktgrer.'?

For at opsummere ovenstaende er vi os bevidste om, at der bade ligger en beslutningsproces
forud for gnsket om at opbygge evalueringskapacitet, og en implementering umiddelbart i
forleengelse af udviklingsindsatsen. | farstnaevntes tilfelde er de politiske akterer centrale,

mens skolernes ledere og medarbejdere er centrale i sidstnaevnte. | selve opbygningen af

1 Se bilag 1 for uddybning.

12 Det er Undervisningomréadets hensigt, at den nyudviklede evalueringmetode p& sigt skal anvendes af andre
faglige ledergrupper. Séledes introduceres Faglig ledergruppe for inklusion for ECERS-skemaerne i efterdret
2012.
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evalueringskapacitet er Undervisningsomradets konsulenter, de eksterne konsulenter fra
CEPRA, og den padagogiske ledergruppe de centrale aktgrer. Vi vil haevde, at sammenfald og
forskelligheder i motivation, antagelser og forventninger til opbygning af evalueringskapacitet
blandt disse aktarer vil have betydning for, i hvilket omfang udviklingsindsatsen vil fgre til

opbygning af evalueringskapacitet.
1.4 Specialets struktur

For at give et overblik over ssmmenhangen imellem evalueringens enkelte komponenter vil vi

i det fglgende redegere for evalueringens struktur.

| kapitel 2; Valg af evalueringsmodel redeggres for denne evaluerings definition af begreberne
evaluering og evalueringsmodel. Med udgangspunkt heri redegares, inden for rammerne af
Informeret evaluering, for evalueringens genstandsfelt, veerdier, viden og anvendelse, for pa
den baggrund at anskueliggere, hvilken evalueringsmodel der giver det bedste teoretiske
grundlag for at belyse sammenhangen mellem udviklingsindsatsen og opbygning af
evalueringskapacitet. Med udgangspunkt i denne diskussion veelges Realistisk evaluering som
model for evalueringen. Realistisk evaluering setter os i stand til at belyse sammenhangen
imellem den mekanisme udviklingsindsatsen antages at aktivere, den kontekst mekanismen
interagere med, og endelig det outcome-mgnster dette resulterer i. Endvidere abner denne

evalueringsmodel mulighed for at identificere eventuelle bieffekter ved udviklingsindsatsen.

Kapitel 3; Design og metode, tager afsaet i Realistisk design. Kapitlet indledes med en
diskussion af valget af et casestudie i form af et holistisk, single-case design med Hjgrring
Kommune som en ekstrem case. Endvidere diskuteres i dette kapitel evalueringens metodiske
valg i form af en metodetriangulering. Der redegeres for, hvilke overvejelser der ligger bag
brugen af savel dokumentanalyse som kvalitative forskningsinterview, ligesom de analytiske
overvejelser ligeledes praesenteres. Endelig diskuteres muligheden for at generalisere

evalueringens resultater.

| kapitel 4; Analysedel 1: Programteori, opstilles pa baggrund af evalueringsteori,
organisationsteori og professionsteori en generel antagelse om sammenhangen imellem
udviklingsindsatsen og opbygning af evalueringskapacitet. | samme kapitel inddrages den del
af det empiriske materiale, der er indsamlet pa baggrund af interviews med

Undervisningsomradet og CEPRAs konsulenter samt analyse af dokumenter. Pa dette grundlag
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diskuteres forskelle og ligheder mellem de teoretiske antagelser og Undervisningsomradets
antagelser. Kapitlet afrundes med en opsummering af forskelle og ligheder samt formuleringen
af hypoteser, der opsummerer programteoriens antagelser om sammenhangen imellem

udviklingsindsatsen og opbygning af evalueringskapacitet.

| kapitel 5; Analysedel 11: Empirisk test af programteori, testes programteoriens antagelser om
sammenhang imellem udviklingsindsatsen og opbygning af evalueringskapacitet empirisk.
Dette geres ved at anvende de empiriske data, der indsamlet pa baggrund af interviews med
skolernes padagogiske ledere. Analysen er struktureret sadan, at udviklingsindsatsens mal farst
undersgges, efterfulgt af den mekanisme indsatsen aktiverer, hvorefter kontekstens betydning
undersgges. Slutteligt undersgges det faktiske outcome-mgnster ved serskilt at analysere
udviklingsindsatsens enkelte komponenter, medarbejderinddragelse, forskningsbaserede

kriterier og selvevaluering, i forhold til deres betydning for opbygning af evalueringskapacitet.

Kapitel 6; Konklusion, anbefalinger & perspektivering, er en samlet konklusion pa
evalueringen, hvor vi svarer pa evalueringsspgrgsmalet. Pa baggrund af evalueringens
tilvejebragte viden, praesenteres der i kapitetlet desuden anbefalinger til forbedringer af den
igangveaerende udviklingsindsats. Slutteligt seettes evalueringen i perspektiv til en raekke
forhold, herunder muligheden for at generalisere den opnaede viden til en bredere kontekst,
samt inddragelsen af alternative teoretiske og designmaessige perspektiver, der vil kunne

anvendes til at evaluere dette felt i fremtiden.
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2 Valg af evalueringsmodel

| dette kapitel diskuteres indledningsvis begreberne evaluering og evalueringsmodel. | det
efterfalgende afsnit diskuteres indholdet af Informeret evaluering. Endelig preesenteres i sidste
afsnit Realistisk evaluering og det teoretiske grundlag herfor.

2.1 Hvad er en evaluering og en evalueringsmodel?

Evaluering og evalueringsmodel er to centrale begreber, hvoraf det farste ma betegnes som
semantisk abent, og derfor kreever en nermere definition, for at kunne anvendes. Det andet,
evalueringsmodel, anvendes ligeledes i mange sammenhange, hvorfor vi finder det ngdvendigt
at diskutere dette begreb mere indgaende med henblik pa at afklare i hvilket omfang, vi i denne

evaluering vil betjene os af en egentlig evalueringsmodel.
2.1.1 Evaluering

Begrebet evaluering anvendes i forskellige sammenhange og tillegges mange forskellige
betydninger. At begrebet i al almindelighed bruges vidt og bredt, fik Carol Weiss til i 1972 at
betegne evaluering som an elastic word that streches to cover judgements of many kinds”
(Weiss 1972:1). 1 lighed med dette udsagn betegner flere evaluering som en ”semantisk
magnet” (Jacobsen 1969:1; Lundquist 1976:124; Vedung 2009:3), hvilket daekker over, at
evalueringsbegrebet tiltreekker sig mange forskellige indholdsmaessige betydninger, som ikke
bygger pa nogen falles definition (Vedung 2009:3). | denne sammenhaeng kommer dette til
udtryk ved, at stort set alle vurderinger og opfalgninger af dette og hint i den offentlige sektor,
uden videre betegnes som evalueringer. Der hersker saledes ikke nogen felles konsensus om,
hvad der retmassigt kan betegnes som evaluering. For at kunne anvende begrebet til at belyse
vores problemformulering, er det derfor ngdvendigt med en afklaring af, hvilken betydning

begrebet kan tilleegges.

En bred definition af evaluering gives i 1991 af Michael Scriven, der grundleggende ser
begrebet séledes, at; "Evaluation is the process of determining the merit, worth, and value of
things.”(Scriven 1991:1), hvilket giver en indikation af, at evaluering grundleggende handler
om at skille det veerdifulde fra det veerdilgse (Vedung 2009:2). En mere specifik definition

gives at Evert Vedung (1997), som definerer evaluering saledes:
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“Careful retrospective assessment of the merit, worth, and value of administration, output,
and outcome of government interventions, which is intended to play a role in the future,

practical action situations.” (Vedung 2009:3)

Denne definition har i flere sammenhange fungeret som et feelles pejlemerke for, hvilken
indholdsmaessig betydning evalueringsbegrebet kan fyldes med. Dette til trods afviger den
faktiske anvendelse af evalueringsbegrebet i mange tilfeelde fra Vedungs definition, idet
Vedungs definition kun omfatter retrospektive undersggelser, hvilket vil sige, at evaluering
foretages ex post. Ofte bruges evalueringsbegrebet ogsd om prospektive undersggelser, nar
evaluering foretages ex ante. Denne type undersggelser kan ifglge Vedungs definition ikke
retmassigt betegnes som evalueringer, idet begrebet derved kommer til at dekke alle
kvalificerede overvejelser i den offentlige sektor (Vedung 2009:7-8; Krogstrup 2011:15-16). Vi
vil lade denne definition veere udgangspunkt for vores anvendelse af evaluering, da den
harmonerer med vores gnske om at evaluere en igangveerende udviklingsindsats retrospektivt

med sigte pa at forbedre denne.

Dahler-Larsen og Krogstrup argumenterer for, at definitionen™® harmonerer med den nordiske
evalueringstradition samtidig med, at den er konvertibel med, hvad man i daglig tale forstar ved
evaluering (Dahler-Larsen & Krogstrup 2001:14). Definitionen er desuden precis nok til at
fastholde de veesentlige dimensioner, der indgar i enhver evalueringsproblematik, hvilket ifglge
Will Shadish, Tom Cook og Laura Leviton (1991:32) kan opsummeres til; overvejelser om
genstandsfeltet, veerdier, viden og anvendelsen. Disse komponenter anvendes og diskuteres i

afsnit 2.2 Informeret evaluering.

Inden vi diskuterer, hvordan overvejelser om disse fire komponenter leegges til grund for valg
af en evalueringsmodel for den narvaernede evaluering, vil vi i naste afsnit diskutere, hvad der
menes med begrebet evalueringsmodel, og hvilken rolle en sadan model tilteenkes at spille i

forhold til besvarelsen af vores problemformulering.

3 Den anvendte danske oversattelse er som falger: “En systematisk retrospektiv vurdering af organisering,
gennemfarelse, praestationer og udfald af offentlig politik, som tilteenkes at spille en rolle i praktiske
handlingssituationer. ” (Dahler-Larsen & Krogstrup, 2001:14)
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2.1.2 Evalueringsmodel
En evalueringsmodel kan kort defineres som:

VEt logisk sammenhceengende reesonnement om evalueringsgenstanden, den onskede viden,

de veerdier der skal styre evalueringsarbejdet og endelig evalueringens anvendelse.”

(Dahler-Larsen 2003:12)

Evalueringsmodellen angiver dermed de hovedprincipper, der styrer hele evalueringsarbejdet.
Nar en evalueringsmodel er valgt, satter den retningslinjerne for, hvordan de spargsmal, der
opstar undervejs, skal besvares - herunder valg af metoder. Evalueringsmodeller har forskellige
udgangspunkter og vegter derfor forskellige forhold hgjt. Dermed fokuseres der ogsa
forskelligt pa henholdsvis effekter og processer samt hvilke metodiske tilgange, der anvendes.
Valg af model ma saledes afhange af den konkrete evaluerings problemstilling, hvorfor det
0gsa er vigtigt, at en evaluering bedgmmes ud fra de malsatninger som den gnskes at opfylde
(Krogstrup 2006:70).

Det skal naevnes, at evalueringsmodeller er idealmodeller, der giver en teoretisk beskrivelse af
de forskellige overvejelser, som kan ligge til grund for valg og udfarelse af en evaluering. Det
er naeppe formalstjenstligt at anvende en idealtypisk evalueringsmodel uden at tage forbehold
for den aktuelle kontekst, hvori den indgar. Derfor er valg af evalueringsmodel ikke et valg af
én enkelt model frem for andre, men et valg af, hvilken model, der passer bedst ind i den givne
kontekst, for derefter at undersgge, om der er aspekter fra de andre modeller, som med fordel
kan inddrages i evalueringen. Evalueringer er derfor ofte en blanding af flere forskellige
modeller. Men nar man skal beskrive en model, og diskutere betydningen af det valgte design,
er det hensigtsmaessigt at tage udgangspunkt i idealtyper. "Fordelen ved en idealtype er, at det
er muligt at spidsformulere muligheder og begransninger og derved sette praksis i relief i
forhold til modellerne” (Krogstrup 2006:74).

2.2 Informeret evaluering

Som allerede omtalt findes der en raekke forhold, vi som evaluator ber forholde os til, far
evalueringens design udformes; herunder, hvad der skal evalueres, pa baggrund af hvilke

kriterier, hvilken type viden dette forventes at generere, og hvilket anvendelsessigte
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evalueringen har. | dette kapitel diskuteres en reekke af disse forhold, for pa baggrund heraf, at

argumentere for, hvilket teoretisk grundlag denne evaluering kan gennemfares pa.

Det teoretiske grundlag for kvalificeret evaluering bgr ifglge Shadish, Cook og Leviton (1991),
tage udgangspunkt i falgende fem temaer:

”(1) Social programming: the ways that social programs and policies develop, improve and
change, especially in regard to social programs. (2) Knowledge construction: the ways re-
searchers learn about social action. (3) Valuing: the ways value can be attached to program
descriptions. (4) Knowledge use: the ways social science information is used to modify pro-
grams and policies, evaluation practice. (5) Evaluation practice: the tactics and strategies
evaluators follow in their professional work, especially given the constraints they face.”

(Shadish et al. 1991:32)

Ovenstaende kan oversattes til begebet Informeret evaluering, hvilket refererer til, at det er
refleksion pa baggrund af genstandsfeltet, veerdier, viden og anvendelse, der danner grundlag
for et kvalificeret valg af evalueringsmodel. Ved at anvende disse fire komponenter som
analyseramme er det hensigten at skabe klarhed om sammenhangen mellem indsatstypen og
definitionen af evalueringskriterier, samt en deraf fglgende naturlig inddragelse af
evalueringens metode og anvendelse (Krogstrup 2006:53-54). Sigtet i dette afsnit er saledes at
udveaelge en evalueringsmodel, der kan anvendes i logisk overensstemmelse med de fire naevnte
komponenter. Foruden dette vil vi med diskussionen af evalueringens genstandsfelt, verdier,

viden og anvendelse kunne skitsere grundleeggende karaktertrek ved den valgte case.
2.2.1 Genstandsfelt

Evalueringens genstandsfelt omhandler udviklingssindsatsen og kan antage mange skikkelser;
policies, programmer, strukturer, processer, resultater, et cetera (Dahler-Larsen & Krogstrup
2001:16). | dette tilfeelde defineres evalueringens genstandsfelt som den udviklingsindsats, der
er ivaerksat pa skoleomradet i Hjgrring Kommune. Det vil sige, at nerverende evaluering, i
overensstemmelse med Vedungs definition, er en evaluering af en igangveerende
udviklingsproces, der har som mal at opbygge evalueringskapaciteten pa Hjerring Kommunes
skoleomrade. Imidlertid er vi ikke kun interesseret i selve udviklingsprocessen, men ogsa i
hvilket omfang det er lykkedes at opbygge evalueringskapacitet pa skoleomradet. Interessen

deler sig saledes mellem proces og effekt, ud fra holdningen om, at det ikke har megen veerdi at
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kende effekten af en indsats uden viden om, hvad det er ved indsatsen der virker, og om
effekten i det hele taget er et resultat af indsatsen. Ligeledes er det i vores optik tilsvarende
ufrugtbart kun at opna indsigt i den proces, indsatsen er en del af, uden at opna indsigt i den
opnaede effekt. Kun ved at opna indsigt i sdvel proces som effekt, er det muligt at generere
viden om, hvad ved indsatsen der virker, og under hvilke betingelser. Saledes gnsker vi at
tilslutte os den type af evalueringer, der bryder med den ofte galdende dikotomi imellem
effektevaluering og responsiv evaluering (Pawson 2006; Pawson & Tilley 1997).

For at give et mere nuanceret billede af evalueringens genstandsfelt kan man sondre imellem to
arketypiske indsatstyper; regulerede indsats og interventionistisk indsats (Rothstein 1994). Den
regulerede  indsats er specifikt  formuleret, defineret igennem  operationelle
handlingsanvisninger, og dermed ikke aben for fortolkning i implementeringsprocessen. |
modsetning hertil findes den interventionistiske indsats, som under skiftende operative
betingelser sgger at pavirke aktgrernes adferd. Denne indsatstype er ofte kompleks og dermed

ogsa sveerere at handtere i praksis og i evalueringssammenhzang (Krogstrup 2006:42).

Ikke overraskende placerer udviklingsindsatsen i naerverende evaluering sig imellem de to
idealtypiske indsatstyper, dog med en overvegt mod den interventionistiske indsatstype.
Grundleggende ma indsatsen, grundet skoleomradets hgje kompleksitet og bestandige
forandring, karakteriseres som interventionistisk. Dette skyldes blandt andet skolens
mangearige historie og dybe institutionalisering i samfundet. Foruden at folkeskolen ligeledes
har veeret genstand for idiologiske kampe pa den politiske scene, og har saledes vearet underlagt
et vaeld af tankeset (Dahler-Larsen 2006). Til trods for dette rummer indsatsen ogsa
regulerende traek, hvilket skyldes, at den overordnede politiske malsatning om udvikling af en
evalueringskultur er operationaliseret ved en raekke indikatorer, der er oplistet i de
Skolepolitiske mal (Hjerring Kommune 2011b).** P& trods af denne operationalisering er
malene stadig abne for fortolkning, og dermed kan udviklingsindsatsen ikke karkterisere som

regulerende. Dermed mener vi, at indsatsen grundlaggende er interventionistisk.

Denne karakteristik af genstandsfeltet genkendes ligeledes, hvis der sondres imellem vilde og
tamme problemer. Vilde problemer karakteriseres ved ikke klart at kunne defineres og adskilles
fra andre problemer. Det er vanskeligt at fastsette preecise mal for indsatsen, derfor vil

malopfyldelsen bero pa sken og normative antagelser. Saledes er det vanskeligt at koble

14 Bemaerk at de skolepolitiske mél for evaluering er beskrevet i afsnit 4.2.1 Outcome: Udviklingsindsatsens mal
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indstsen til de opstilede mal, da sammenhzangen er uklar, og de opnaede resultater vil vere
pavirket af andre forhold (Krogstrup 2011:95-97). | denne sondring genkendes
udviklingsindsatsen pa skoleomradet som et vildt problem, idet opbygningen af
evalueringskapacitet hanger ulgseligt sammen med andre, bade interne og eksterne forhold,
ligesom det har vist sig vanskeligt for os at definere praecise mal for, hvad opbygningen af
evalueringskapacitet pa skoleomradet vil sige. Dette skyldes, at opbygning af
evalueringskapacitet, som beskrevet, er et kontekstafhengigt begreb, hvorfor man ma have
kendskab til den konkrete case og dens kontekst for at kunne definere klare, retvisende mal for

indsatsen.

Genstandsfeltet stiller sdledes krav om en evalueringsmodel, der kan give indsigt i savel
udviklingsindsatsens processer savel som de resulatater der opnas. Dertil kommer, at modellen
skal kunne rumme genstandsfeltets hgje kompleksitet og omskiftelige karakter, hvor det ofte
kan synes uklart, hvilke mekanismer, der virker under hvilke omstendigheder. Dette fordi
indsatsen interagerer i aktarernes forskellige kontekster, hvilket derfor udmgnter sig i

forskelligt outcome for de involverede aktarer.
2.2.2 Verdier

For at kunne udveelge en brugbar evalueringsmodel for nerveerende evaluering, er det
endvidere relevant at belyse narmere, hvilke kriterier, indsatsen vurderes ud fra. Det er
evaluator, der, i dialog med praksis, felder veerdidommen over en indsats, og evaluator ber
derfor gare sig klart, ud fra hvilken malestok vurderingen foretages. Spergsmalet er, om der pa
forhand er defineret klare mal for indsatsen eller ej. Dette er i hgj grad afhangigt af
genstandsfeltet, der bgr veere styrende for, om evalueringen fokuserer pa malopfyldelse eller
processer (Krogstrup 2006:42-43). Som beskrevet i forrige afsnit samler interessen i denne
evaluering sig bade om udviklingsindsatsens processer og effekt. Som det ligeledes er
beskrevet i forrige afsnit er det skolepolitiske mal om udvikling af evalueringskultur i nogen
grad aben for fortolkning, hvilket vil sige, at en konstatering af i hvilket omfang malene for
indsatsen er naet, for en stor dels vedkommende, ma baseres pa sken og normative antagelser.
Herved forstas, at de skolepolitiske mal kun kan opfattes som retningsgivende, hvorfor en
konstatering af graden af malopfyldelse ma bero pa en vurdering. Foruden dette politisk
bestemte mal er der ikke opstillet specifikke eksplicitte mal for selve indsatsen, hvilket vil sige,

at det kun skensmassigt kan vurderes, i hvilket omfang malet med indsatsen er naet. Hvilke
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mal der pa forhand er opstillet for udviklingsindsatsen, er sammen med genstandsfeltets
karakter afggrende for, hvilken type af viden, evalueringen kan generere. Saledes gives der
ogsa anledning til at inddrage eventuelle bieffekter der ikke indgik i de oprindelige
forventninger til indsatsen. Dette skal ses i lyset af, at indsatsen ikke ngdvendigvis rammer
malet som tilsigtet.

2.2.3 Viden

Det er ikke nogen overdrivelse at haevde, at evalueringsfeltet i dag er splittet i spgrgsmalet om
hvilken type viden evaluering bgr generere, og hvilke videnskabelige standarder evaluering bar
leve op til. Med udnzvnelsen af det randomiserede kontrollerede forseg som ”“Golden
Standard” for evaluering stdr den positivistiske videnskabstradition overfor en vedvarende
kritik fra postmoderne konstruktivistiske idealer. Kritikken gar pa, at der i hgjere grad bar
fokuseres pa konsekvenserne af en indsats, forstaet som oucome, frem for et snaeveret fokus pa
det organisationerne leverer i form af output (Krogstrup 2011:21; Dahler-Larsen & Krogstrup
2001:15).

Dermed sagt, er det langt fra forudbestemt, hvilken type viden en evaluering bgr generere.
Dette beror pa genstandsfeltets karakter samt i hgj grad pa, om evalueringskriterierne fastsettes
forud for evalueringen eller undervejs i evalueringsprocessen. Der kan sondres mellem
summativ og formativ evaluering. Farstnevnte vurderer en indsats efter dens afslutning, og
kommer med en klar bedemmelse af resultatet, mens sidstnavnte leegger vaegt pa at stette og

forbedre en indsats undervejs i processen (Krogstrup 2006:48-49).

| lyset af denne evaluerings genstandsfelt og veerdikriterier er der et behov for at tilvejebringe
formativ viden. Uagtet at evalueringen ensker at belyse, i hvilket omfang det allerede er
lykkedes at opbygge evalueringskapacitet, samler interessen sig iseer om de processer, der fgrer
til opbyggelse af evalueringskapacitet. Det er saledes essentielt at afdaekke preacist, hvad der
ger, at indsatsen far de tilsigtede konsekvenser, da man derved kan tilpasse indsatsen denne
viden, modsat den eksperimentelle tilgang der ikke kan tilvejebringe viden om, hvad det er ved
indsatsen der virker. Dette skyldes, at opbygning af evalueringskapacitet er en kontinuerlig
proces, og indsigt i processens mekanismer vil derfor virke befordrende for dennes opbygning.
P& den made kan evalueringen i et vist omfang karakteriseres som en procesevaluering. Et

begreb, der dekker over en variant af formativ evaluering med fokus pa; ”hvordan indsatsens
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elementer passer sammen, hvordan resultater frembringes, hvorfor der sker e&ndringer i
programmets aktiviteter, og hvorfor der opnas resultater pa nogle omrader, men ikke pa andre.”
(Hegsbro & Rieper 2001:180)

Grundet denne hgje kompleksitet vil viden om sammenhangen mellem intervention og effekt
veere kontekstafhaengig, nar der er tale om vilde problemer (Krogstrup 2011:96-97). Med andre
ord vil det, der virker i et socialt program i én sammenhang, ikke ngdvendigvis virke pa
samme made i en anden sammenhang, hvilket vil sige, at viden om, hvad der virker for én
person, eller én skole, ikke ngdvendigvis gar sig geldende for andre. | forhold til effektviden,
vil der, nar der er tale om vilde problemer, ikke kunne identificeres entydige kausale
sammenhange, men blot produceres probabilistisk effekt. Det er derfor kun muligt at
specificere betingelserne; “under hvilke X mere eller mindre sandsynligt vil forarsage Y.”

(Krogstrup 2011:108).

Kravet til evalueringsmodellen er saledes, at den i rigt omfang skal kunne understgtte
tilvejebringelse af formativ viden, der kan belyse de mekanismer, der ligger til grund for
opbygningen af evalueringskapacitet. Vi mener, at det er muligt at opna indsigt i effekten af en
indsats ved at undersgge dens proces. Dette skyldes, at et indblik i indsatsens mekanismer kan
give en forholdsvis klar indikation af, hvilken outcome indsatsen medfarer; en indikation, der
samtidig er behaeftet med en relativt hgj validitet, idet antagelser om effekten netop udspringer
af indsigt i processen. Dog ma vi holde os for gje, at den effekt der kan konstateres,
umiddelbart efter indsatsen er iveerksat, neppe giver et helt billede af den potentielle effekt,
indsatsen kan medfare i et mere vidtrekkende tidperspektiv. Saledes ma den konstaterede
effekt anslas at veere forelgbig (Pawson & Tilley 1997:84-86).

Afslutningsvist skal det bemarkes, at det naturligvis har indflydelse pa graden af effekmaling,
at evalueringens genstandsfelt i form udviklingsindsatsen stadig er under udvikling og derfor
ikke er ndet til implementeringsfasen. Derfor vil effekten ikke omhandle, hvorvidt

skoleomradet nu har evalueringskapacitet, men i stedet, i hvilken grad dette er tilfaeldet.
2.2.4 Anvendelse

Evalueringens anvendelse bgr som fjerde og sidste komponent diskuteres, far der udveelges en
evalueringsmodel. Der findes en mangde bud pa hvordan evaluering faktisk anvendes.

Flemming Larsen og Peter Dahler-Larsen (2001) sondrer dog imellem syv forskellige
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anvendelsesformer. Vi vil diskutere evalueringens anvendelse i relation til de tre ovenstaende
temaer; genstandsfelt, veerdier og viden. Dette gares ud fra en betragtning om, at der bgr veere
en ngje sammenhang imellem de tre foregdende temaer og evalueringens anvendelse. Vi vil i
det fglgende sondre mellem to forskellige anvendelsesformer, henholdsvis en summativ betonet
bedgmmelses- og en formativ forbedringsorienteret evaluering (Vedung 1997:101-114; Dahler-
Larsen & Larsen 2001:214-219). Dermed tager vi et rationelt udgangspunkt, hvor vi forventer
at evalueringen anvendes direkte og formalstjenstligt, om end vi er opmarksomme pa at den
kan fa en reekke andre ikke intenderede konsekvenser (Dahler-Larsen & Larsen 2001), ligesom
det er et empirisk faktum, at evalueringer kun sjeldent anvendes instrumentelt som
beslutningsgrundlag for forandringer (Weiss 1998; Kirkhart 2000; Dahler-Larsen & Larsen
2001).

Bedgmmelsesorienteret evaluering legger veegt pa kontrolaspektet og har til formal at
kontrollere, hvorvidt organisationen holder sig inden for de givne rammer.
Bedgmmelsesorienteret evaluering kan defineres ved hjelp af fire trin: Valg af kriterier,
etableringer af standarder for preastationer, maling af preestationer og sammenfatning af
resultater i form af en verdimassig bedemmelse. | denne anvendelsesform er det
specifikationen af evalueringskriterierne, som er det centrale, da det er disse, der har betydning
for, hvilke parametre der males efter og dermed ligger til grund for bedgmmelsen. Kriterierne
defineres forud for gennemfarelsen af evalueringen, men andre nye kriterier kan indga
undervejs (Patton 1997:65-68). Denne form for anvendelse har mgdt udbredt kritik i forhold til
de forestillinger, den bygger pa. Det galder eksempelvis i forhold til policy-processen, der ikke
er sa rationel som forventet (Dahler-Larsen & Larsen 2001:214-215). | relation til naerveerende
evaluering harmonerer denne bedgmmelsesform heller ikke med den karakteristik, der er givet
af neaervaerende evalueringskomponenter; genstandsfelt, veerdi og viden. Herved forstds at
evalueringen beskaftiger sig med en igangveerende udviklingsindsats, der ikke pa det

nuvaerende stadie vil kunne drage nytte af en summativ evaluering.

| modseetning til bedgmmelsesorienterede evalueringer ses forbedringsorienterede evalueringer
(Dahler-Larsen & Larsen 2001:215), der har sigte pa lering, saledes organisationen kan udvikle
og forbedre sig undervejs i processen. Tankegangen er, at medarbejderinddragelse sikrer en
oplevelse af relevans i evalueringsprocessen, hvorved evalueringens anvendelse fremmes.
Metoden for dataindsamling er ofte deduktiv, og der bruges gerne en raekke forskellige

dataindsamlinger som grundlag for evalueringen (Patton 1997:68).
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Efter vores opfattelse vil der opsta disharmoni i forhold til anvendelsen af evalueringen,
safremt denne anvendes alene som bedgmmelse, idet der ikke vil veere sammenhzang imellem
genstandsfeltet, vardier, viden og anvendelse. Som vi tidligere har bergrt, vil der uundgaeligt
samle sig opmarksomhed om evalueringen, som kan anvendes summativt og som bedgmmelse,
idet evalueringen naturligt vil bergre, i hvilket omfang der er opbygget evalueringskapacitet
samt opfyldelsen af de skolepolitiske mal. Dette bar dog ikke veere evalueringens hovedfokus
idet det, efter vores opfattelse er langt mere anvendelig viden, der kan tilvejebringes ved at
abne udviklingsindsatsens ”Black Box” (Pawson 2006:20-21; Pawson & Tilley 1997:30) og
undersgge, om og hvordan udviklingsindsatsen har betydning for opbyggelsen af

evalueringskapacitet og under hvilke omsteendigheder.

| dette afsnit har vi bestraebt os pa at give en overordnet karakteristik af, hvad der skal evalueres
pa baggrund af hvilke kriterier, hvilken type viden dette kan generere, og hvordan denne viden
kan anvendes. | det fglgende afsnit vil pa baggrund af denne karakteristik diskutere, hvilken

evalueringsmodel, der kan udgare et anvendeligt teoretisk grundlag for en sadan evaluering.
2.3 Den realistiske evaluerings teoretiske grundlag

| dette afsnit argumenteres for, hvordan Realistisk evaluering, under hensyntagen til forrige
afsnits diskussion af Informeret evaluering, kan udgere en teoretisk ramme for denne

evaluering.

For at imgdekomme gnsket om at belyse savel udviklingsindsatsens proces som effekt, er der
brug for en evalueringsmodel, der placerer sig imellem, pa den ene side, en klassisk
eksperimentel tilgang med fokus pa effekt, som eksempelvis malopfyldelsesevaluering, og pa
den anden side, en socialkonstruktivistisk, responsiv evalueringstilgang med fokus pa proces.
For at illustrere denne position ses i tabel 2.3, hvordan henholdsvis eksperimentel, realistisk og

en socialkonstruktivistisk evalueringsdesign placerer sig i relation til en reekke centrale emner.
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Tabel 2.3. Tabellen tager udgangspunkt i den eksperimentelle og socialkonstruktivistiske

tilgang til evaluering, og anskueligger, hvorledes den realistiske tilgang forsgger at bygge bro

imellem de to tilgange (Bredgaard 2011).

Hvad virker? Hvad virker for Hvordan opfattes
hvem, hvordan, virkningerne og
Undersggelses-
. hvorfor? hvordan kan de
spagrgsmal
forenes gennem
forhandling?
Fokus Effekt Proces og effekt Proces
Kvantitativ: Kvantitative og Kvalitativ:
kvalitative metoder
» Sammenlignelige » Casestudier af
kontrol- og deltager- ”stakeholdernes”
Metode )
grupper. konstruktioner
» Méling for og efter
behandling
Teori om indsats og Kausalteori Programteori Ingen
effekt
. Kontekstuafhaengig Kontekst, Kontekstafhangig
iden
Global viden mekanisme, outcome | lokal viden
Rationelle valg Informere praktikere, | Deliberation,
deltagere og beslut- | forhandling
Beslutningsproces ningstagere og
udvikle deres
programteorier
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Ud fra en antagelse om, at hverken en eksperimentel eller en socialkonstruktivistisk tilgang til
evaluering i tilfredsstillende omfang kan tilvejebringe nuanceret viden om, hvordan og hvorfor
en given indsats virker, kan der argumenteres for en realistisk tilgang til evaluering. Ved at
treede i realismens fodspor undgas de to epistemologiske poler, som positivismen og
relativismen kan haevdes at udgere (Pawson & Tilley 1997:55-57). Vi vil i dette kapitel
redeggare for, hvordan vi med udgangspunkt i realismen, ved at anvende Realistisk evaluering,

kan tilgodese gnsket om at belyse savel udviklingsindsatsens proces som effekt.

Formalet ved at anvende Realistisk evaluering er at forbinde indsats og virkning gennem det
overordnede spargsmal: Hvad er det ved indsatsen der virker for hvem — hvornar, hvorfor og
under hvilke betingelser? (Pawson & Tilley 1997). Realistisk evaluering er udviklet af Ray
Pawson og Nick Tilley (1997), og det er deres bog Realistic Evaluation, samt Ray Pawsons
Evidence-based Policy — A Realist Perspective (2006), der ligger til grund for den felgende

gennemgang af teorien.
2.3.1 Generativ kausalitet

Ofte spgrges der, om indsats X farer til outcome Y? Hvordan dette spargsmal sgges besvaret,
afhenger ngje af, hvilken forstaelse af kausalitet, der leegges til grund for evalueringen. Pa

dette punkt adskiller Realistisk evaluering sig fra den klassiske effektevaluering.

Den klassiske effektevaluering bygges pa en successionistisk forstaelse af kausalitet, hvilket
betyder, at kausalitet er uobserverbar, men at kausalitet samtidig kun kan konstateres pa
baggrund af observerbare data. For den klassiske effektevaluering er vejen ud af dette dilemma
at etablere en kontrolleret forsggssekvens, hvor det er muligt at isolere en kausal sammenhang
fra eventuelle spurigse sammenhange. Dette raesonnement ligger til grund for det
eksperimentelle design, der er bygget op om en pre-test og en post-test af henholdsvis en
forsegsgruppe og en kontrolgruppe, hvor kun forsggsgruppen har veret genstand for en
intervention. Ved at folge denne logik kan evaluator, ved at observere forskelle i
forsggsgruppen og kontrolgruppen, observere effekten af interventionen (Pawson & Tilley
1997:32).

| modsatning til ovenstaende variansorienterede, successionistiske kausalforstaelse, ses den
procesorienterede, generative kausalforstaelse, der ligger til grund for Realistisk evaluering.

Denne forstaelse sgger, ligesom den foregaende, at belyse sammenhaengen imellem en indsats
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og effekten heraf, om end pa en anderledes made. Den generative kausalitetsforstaelse bygger
pa antagelsen om, at kausale sammenhaenge bunder i faktiske sammenhange, der tillige i starre
eller mindre grad kan observeres umiddelbart. Saledes indgar antagelser om kausale
sammenhange naturligt i vores hverdagssprog, nar vi taler om transformation (Pawson &
Tilley 1997:33-34).

Et eksempel der ofte anvendes til at illustrere denne pointe, er nar vi taler om krudt, der
eksploderer. Som det er tilfeldet i den successionistiske kausalitetsforstaelse, peges der oftest
pa en ekstern faktor, der udlgser transformationen. I eksemplet med krudt, vil den eksterne
faktor veere en gnist, der far krudtet til at eksplodere. | en generativ kausalitetsforstaelse
inddrages i supplement hertil de interne mekanismer, der har betydning for transformationen,
hvilket bibringer gget forklaringskraft. Dette ger sig sarligt geldende, nar den eksterne faktor
ikke kan forklare transformationen, eller hvorfor transformationen ikke har fundet sted. I disse
tilfeelde vil forklaringen ofte kunne findes i de interne faktorer. | eksempelet kan dette omsattes
til, at en gnist ikke far krudtet til at eksplodere. Forklaringen kunne, i en generativ optik, vere,
at krudtet ikke er tilstreekkeligt kompakt til at eksplodere, og derfor ikke antendes af gnisten.
Forklaringen kan saledes findes i krudtet og dets egenskaber og ikke i dets omgivelser (Pawson
& Tilley 1997:33-34).

Nar den generative kausalitetsforstaelse overfares til samfundsvidenskaben, bgr man holde sig
for gje, at disse kausale sammenheange er ustabile og foranderlige, og derfor ikke anses for
naturlove. Derimod er de kontingent til den kontekst de findes i, og betinget af det
institutionelle set-up, der preeger feltet. Dette betyder, at kausale sammenhange ikke til enhver
tid vil veere de samme og have samme karaktertreek (Dahler-Larsen 2006:103). Ses denne
forstaelse af kausalitet i lyset af neerveerende evaluerings genstandsfelt, genkendes de

komplekse og dynamiske sammenhange imellem mange og indbyrdes afhangige variable.

Hvis logikken i den generative kausalitetsforstaelse falges, er opgaven for evaluator saledes
ikke kun at identificere de uafhangige variable, der kan teenkes at have indflydelse pa den
afhangige variabel, men i stedet at opna indsigt i hvilke praemisser, der skal veere til stede, for
at indsatsen virker. Det er saledes ikke alene et spgrgsmal om en kausal sammenhang eller ej,
men et spegrgsmal om det kausale potentiale. Derfor er det en forenkling at tale om

sammenhang eller ej. | stedet bgr man tale om, at en indsats, under de optimale kontekstuelle
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betingelser, har et potentiale for at virke pa en bestemt made (Pawson & Tilley 1997:30-34,
215).

2.3.2 Ontologisk dybde

For at kunne belyse de mekanismer, der far en indsats til at virke pa en bestemt made, fordres
evnen til at undersgge indsatsen dybere end det umiddelbart observerbare. Dette bygger pa en
antagelse om, at en indsats er mere end blot eksempelvis en raekke formelle &ndringer. | stedet
bgr man, som evaluator, rette blikket imod indsatsens infrastrukturelle, institutionelle,
interpersonelle og individuelle betydninger (Pawson 2006:31). Dette skyldes, at de generative
mekanismer, der er afggrende for, hvordan en indsats virker, er dybt afhangige af dens
kontekst (Pawson & Tilley 1997:64-65):

“Interventions are always embedded in a range of attitudinal, individual, institutional,
and societal processes, and thus program outcomes are generated by a range of macro

and micro social forces.” (Pawson & Tilley 1997:216)

Det er saledes bade de individer, der pavirkes af indsatsen, og den institutionelle kontekst disse
indgar i, der har betydning for de generative mekanismer. For individet gaelder det endvidere, at
disse er begraenset i deres handlemuligheder af deres viden og formaen, og en central opgave
for evaluator er at belyse, hvordan indsatsen andrer pa denne balance og enten udvider eller

begranser individets handlemuligheder (Pawson & Tilley 1997:216).

Ifalge Peter Dahler-Larsen betyder behovet for at undersgge feltet mere dybdegaende ikke, at
det ikke er relevant at anvende kausalitetsbegrebet, men at det er ngdvendigt at ege
kompleksiteten i forstaelsen af kausalitet (Dahler-Larsen 2006:103), hvilket ogsa kan ses i

relation til den tidligere diskussion af koblingen imellem proces og effekt.

Som vi har forsggt at skitsere, kan en indsats, eksempelvis en @&ndret praksis i en organisation,
have stgrre betydning end den rent formelle endring. Det kan veere interessant at undersgge,
hvordan praksis sgges endret og hvilke forventninger de involverede aktgrer har til denne type
af @ndring, for derved at kunne afdaekke de mekanismer der forventes at aktiveres og hvilke
elementer i konteksten der i den forbindelse kan tenkes at have betydning. Det er i denne
sammenhang ingenlunde givet, at alle aktgrerne deler hinandens opfattelse af den e&ndrede

praksis. Endvidere har bade de involverede aktgrer og organisationen en historisk ballast, der
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kan have betydning. Herved forstas, at det er sandsynligt, at organisationen eller aktarerne
tidligere har veere genstand for lignende praksisendringer, hvilket kan have betydning for,
hvordan endringen opfattes af aktgrerne. Ligeledes kan det fremadrettede anvendelsessigte
have betydning, idet aktgrerne meget vel kan have forskellige antagelser om, hvilken rolle
indsatsen skal have (Pawson & Tilley 1997:64-65).

2.3.3 Mekanismer

Individernes handlemuligheder er centrale, nar man som evaluator forsgger at belyse, hvorfor
en indsats virker. Individernes kapacitet, forstaet som deres handlemuligheder, udger den
mekanisme, der danner sociale handlemgnstre. Disse mekanismer udmegnter sig saledes i
kausale sammenhaenge, hvilket vil sige, at der pa baggrund af individernes viden og formaen
danner sig en social regularitet. Denne regularitet ger, at individerne handler pa en bestemt
made i bestemte situationer, hvilket kan siges at udgere en mekanisme. P4 baggrund af en
sadan mekanisme kan man bygge antagelser om kausalitet forstaet som, at et bestemt input
igennem en bestemt mekanisme vil give et bestemt output. En afggrende opgave for evaluator
er saledes at belyse, hvilken indflydelse indsatsen har pa de relevante mekanismer (Pawson &
Tilley 1997:57-59, 216).

2.3.4 Kontekst

Indtil videre har vi sarligt fokuseret pa de mekanismer, der udmenter sig i et givent udfald.
Men som vi dog ogsa kort har bergrt, spiller kontekst en mindst ligesa afggrende rolle for
udfaldet af en indsats. Realistisk evaluering bygger pa en antagelse om, at en mekanisme altid
vil veere kontingent til den kontekst, den befinder sig i. Herudaf kan udledes, at en indsats
malrettet en faggruppe i én bestemt kontekst ikke ngdvendigvis vil give det samme udfald,
safremt den blev stilet mod den samme faggruppe i en anden kontekst. Ifglge Pawson og Tilley

forstas kontekst séledes:

“Context refers to the spatial and institutional locations of social situations together, cru-
cially, with the norms, values, and interrelationships found in them.” (Pawson & Tilley
1997:216)

Ud fra ovenstaende kan udledes, at kontekst skal forstas bredt, og kan siges at udgeres af det

institutionelle set-up. Det er endvidere veerd at heafte sig ved, at de aktgrer, der bergres af en
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indsats ikke ngdvendigvis deler kontekst. Der kan veere forskellige sociale snitflader mellem
forskellige grupper af aktarer, hvorfor det ofte er relevant at tale om ikke blot én, men flere
kontekster. Dette forhold kan have stor betydning for forklaringen pa, hvorfor de involverede
aktarer reagerer forskelligt, idet konteksten for de involverede kan veere vidt forskellig (Pawson
& Tilley 1997:216-217). At der ofte vil veere tale om ikke blot én, men flere kontekster betyder,
at der blandt aktererne kan opsta uenighed om hvilket udfald, der er mest gnskveerdigt,
afhengigt af den kontekst, det indgar i (Dahler-Larsen 2006:107).

2.3.5 Outcomes

| trad med ovenstaende skiller forstaelsen af outcome i Realistisk evaluering sig ogsa ud fra
den, der dominerer i andre evalueringsteorier. Ofte tales der inden for andre teoretiske retninger
om ét outcome af en indsats, imens man inden for Realistisk evaluering taler om flere
outcomes. Dette forhold forklares ved, at en indsats oftest aktiverer flere forskellige
mekanismer, og da disse samtidig involverer flere aktarer, og derfor flere kontekster, kan der
ogsa opsta forskellige virkninger for de forskellige aktgrer. Det er evaluators opgave at
undersgge dette outcome-mgnster i en teoritestende rolle, hvor det ikke alene er opgaven at
undersgge om indsatsen virker, men at undersgge, om de identificerede mekanismer virker som
antaget. Tillige bar evaluator i sin dataindsamling veere aben overfor udfald af indsatsen, der

ikke pa forhand er forventlige eller tilsigtede.
2.3.6 CMO configurations

For at kunne undersgge, hvordan en indsats virker, konstrueres en sakaldt CMO-konfiguration,
der sgger at kortleegge antagelserne mellem kontekst (C), mekanisme (M) og outcome (O). .

En CMO-konfiguration forstas saledes:

”4 CMO configuration is a proposition stating what it is about a program which works for
whom in what circumstances. The conjectured CMO configuration is the finding of an eval-
uation.” (Pawson & Tilley 1997:217)

P& dansk benavnes dette en program- eller interventionsteori (Krogstrup 2011). Vi vil derfor

fremadrettet anvende begrebet Programteori frem for CMO-konfiguration.

Med en Programteori sgger evaluator ferst at kortleegge, hvad der antages at virke for hvem,

hvornar og under hvilke betingelser. Programteorien teoritestes og tilrettes med henblik pa at
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afspejle de faktiske forhold bedst muligt. Den tilrettede Programteori giver et dybdegaende
indblik i det undersggte felt, men reprasenterer ikke i sig selv en almengyldig viden. | stedet
kan de undersggte mekanismer, som en slags forundersggelse, anvendes til at belyse andre
cases ved at tilpasse Programteorien til de lokale forhold.

2.3.7 Leeringsprocesser

For at opna den indsigt, der er ngdvendig for at kunne lave en Programteori, er det ngdvendigt,
at evaluator indgar i en tet dialog med de involverede aktgrer ud fra antagelsen om, at det er de
involverede aktgrer, der besidder den indsigt, der kan give evaluator indsigt i de mekanismer,
der ligger dybere end de umiddelbart observerbare.

“Realist evaluators neither assume that stakeholders should act as 'respondents’ providing
answers to predetermined questions of the researcher, nor assume that their task is faithful

‘reproduction’ of the privileged views of stakeholders.” (Pawson & Tilley 1997:218)

Som det fremgar herover placerer evaluator sig i Realistisk evaluering imellem to idealtypiske
positioner. Det felles omdrejningspunkt for evaluator og de involverede aktarer er
Programteorien, som evaluator udarbejder pa baggrund af en formalisering af aktgrernes indsigt
og eventuelt andre Kilder. Det er sigtet, at den tilrettede Programteori bruges af de involverede
aktgrer til at opna indsigt i hinandens positioner og dermed opna stgrre indsigt i det samlede
felt (Pawson & Tilley 1997:217-218).

Hvis de forventede virkninger af indsatsen ikke opnas, opereres der i Realistisk evaluerings
terminologi med to typer af fejl — teori- og implementeringsfejl. En teorifejl opstar, hvis de
grundleeggende antagelser om, hvorfor indsatsen tenkes at virke, er forkerte. En
implementeringsfejl foreligger, hvis praktiske forhold ikke forlgber som de er udtenkt og
planlagt. Hvis der i en proces er tale om, at implementeringen fejler, er det muligt at lave
andringer og forbedringer, fordi de grundleeggende antagelser, som indsatsen bygger pa, stadig
holder stik. Hvis indsatsen fra start er baseret pa forkerte antagelser, er det derimod nyttelgst at
forbedre implementeringen, og derfor bgr teorien revurderes (Dahler-Larsen & Krogstrup
2003:75-76).
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2.3.8 Abne systemer

Slutteligt i dette kapitel er det veerd at holde sig for gje, at selv den mest velunderbyggede
Programteori ikke star som almengyldig viden for tid og evighed. Det er netop karakteristisk i
Realistisk evaluering, at formuleringen af en programteori kan veere afggrende i sig selv, og
test kan sa anvendes til at forfine den, hvorfor den lgbende bar @ndres. Den virkelighed, der
seges beskrevet i en Programteori, er i konstant forandring, og savel store begivenheder i
skikkelse af eksogene chok savel som inkrementelle, dynamiske forandringer, kan endre
forudseetningerne for en Programteori og bevirke, at den ikke lengere har samme gyldighed.
Som evaluator md man erkende denne praemis. Derfor bgr man fremfor at forfegte sin
Programteori, i stedet kontinuerligt bestraeebe sig pa at tilpasse den til den virkelige verden
(Pawson & Tilley 1997:218-219).

| dette afsnit har vi redegjort for de centrale elementer i Realisitk evaluering og diskuteret,
hvordan vi pa dette grundlag kan imgdekomme de krav til en evalueringsmodel, der er blevet
diskuteret i afsnit 2.2 Informeret evaluering. | det folgende kapitel vil vi diskutere

evalueringens design og metode.
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3 Design og metode

| dette kapitel redegeres for, hvordan vi vil bygge bro imellem den teoretiske forstaelse af
opbygning af evalueringskapacitet, og de empiriske data vi gnsker at teste denne fortaelse op

imod. Selve operationaliseringen af evalueringens variable vil ske lgbende i programteorien.

| sin grundleeggende logik harmonerer designet af Realistisk evaluering med, hvad Wallace
(1971) benavner The Wheel of Science, der bestar af fire komponenter: (1) En abstrakt
formuleret teori, der beskeeftiger sig med at identificere og forklare regularitet, (2) specifikke
hypoteser, der pa baggrund af teorien giver konkrete anvisninger om, hvor og hvornar
regularitet kan forventes, (3) pa baggrund af observationer af forskellig art testes hypoteserne,
og der opnas (4) en empirisk generalisering. Den viden der opnas, kan enten harmonere eller
disharmonere med det teoretiske udgangspunkt. I sidstnaevnte tilfeelde kan disharmonien enten
skyldes en svaghed i undersggelsens design eller i det teoretiske udgangspunkt (Wallace 1971;
Pawson & Tilley 1997:84).

Det der adskiller Realistisk Design fra ovenstaende er saledes ikke logik men indhold. Det
teoretiske udgangspunkt for The Realistic Evaluation Cycle er saledes den forventede
sammenhang mellem, hvordan en mekanisme udlgses, og i interaktion med sin kontekst
genererer et outcome. Pa den baggrund genereres en eller flere hypoteser om, hvad der
forventes at virke for hvem, hvordan og under hvilke betingelser. Herefter testes de opstillede
hypoteser gennem observationer, ved hjelp af ét eller flere metodiske redskaber. Det bemearkes
herved, at der inden for Realistisk evaluering iagttages en pluralistisk tilgang til metodevalg,
hvilket vil sige, at den eller de metoder, der bedst belyser, hvad der virker for hvem, hvordan,
hvorfor og under hvilke omstendigheder, frit kan anvendes. Slutteligt kan evaluator pa
baggrund af den empiriske test af evalueringens hypoteser tilrette antagelserne om

sammenhangen mellem mekanisme, kontekst og outcome (Pawson & Tilley 1997:84-86).

Forudsatningen for at kunne belyse sammenhangen mellem opbygning af evalueringskapacitet
og en udviklingsindsats bestaende af medarbejderinddragelse, forskningsbaserede kriterier samt
selvevaluering, er en teat logisk sammenhang mellem designets forskellige led. Herunder vil vi
i fire afsnit redegere for, hvordan vi kan opna en sadan sammenhang ved: (1) At anvende et
case-design med skoleomradet i Hjgrring Kommune som case, (2) at anvende Preskill &

Boyles (2008) model for opbygning af evalueringskapacitet som udgangspunkt for antagelser
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om sammenhang mellem mekanisme, kontekst og outcome samt udgangspunkt for hypoteser
om, hvad der virker for hvem, hvordan, hvorfor og under hvilke betingelser, (3) at teste de
opstillede antagelser empirisk ved at anvende kvalitative interviews og dokumentanalyse som
metode samt (4) slutteligt at tilvejebringe overfarbar viden via analytisk generaliserbarhed.
Herunder vil vi diskutere de forskellige led.

3.1 Case-design

Undersggelsens problemstilling, i dette tilfeelde evalueringsspargsmalet, skal som
udgangspunkt veere styrende for de overvejelser, der skal fere frem til valget af det mest
hensigtsmaessige design (Andersen et al. 2010:67). | denne evaluering gnsker vi at belyse
sammenhangen mellem arbejdet med medarbejderinddragelse, forskningsbaserede Kriterier
samt selvevaluering og opbygning af evalueringskapacitet. Vi mener, der er en sterk
sammenhang mellem det sociale fenomen der undersgges — udviklingsindsatsen — og den
kontekst hvori fenomenet udfolder sig. Derfor vil et casestudie veere en oplagt
forskningsstrategi for denne evaluering. Desuden kan et casestudie handtere situationer, hvor
der er flere interessante variable (Antoft & Salomonsen 2007:32), hvilket vi, i lyset af
diskussionen af evalueringens genstandsfelt finder sandsynligt i forhold denne evaluering.
Endelig finder vi casestudiet kompatibelt med Realistisk evaluering, idet der i begge tilfeelde er
mulighed for at anvende den eller de metoder, der belyser casen bedst muligt. Ligeledes er
case-designet velegnet til at belyse processer pa komplekse omrader, hvor mange uklare
variable, er i spil. Ses dette i relation til den karakteristik, der gives af evalueringens

genstandsfelt i afsnit 2.2.1 Genstandsfelt, er case-designet et oplagt valg for denne evaluering.

Sammenlignet med andre undersggelsesdesigns er casestudiet relativt udefinerbart (Yin
2009:4), hvilket kan komplicere anvendelsen af dette. Dog kan det havdes, at noget af styrken
ved et casestudie netop bestar heri (de Vaus 2001). Om end der til case-begrebet hafter sig en
implicit forestilling om, at en case reprasenterer eller relaterer sig til en mere generel
sammenhang eller et serligt unikt eller ekstremt faenomen, vil selve begrebet alene vere en
abstraktion. Som sadan, er det en epistemologisk preemis, at en case eksisterer uafhaengigt af
forskningen, og vil derfor ikke kunne findes i virkeligheden. Den defineres derimod af
forskeren, og kan andres i lgbet af undersggelsen, hvis der undervejs i forlgbet afdekkes flere
informationer (Antoft & Salomonsen 2007:30-32). Casen er det objekt, undersggelsen

indsamler sine informationer fra. En case kan veere alt fra et individ, en familie, en organisation
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og en skole, til et land eller mere uhandgribelige fenomener som en beslutning eller en
tidsperiode (de Vaus 2001:220), ligesom begivenheder og sociale sammenhange ogsa kan vere
subjekt for et casestudie (Antoft & Salomonsen 2007:33). | denne evaluering har vi valgt
skoleomradet i Hjagrring Kommune som omdrejningspunktet for vores case. Mere specifikt
afgrenses casen til den beskrevne udviklingsindsats. Som redegjort for tidligere er
udviklingsindsatsen interessant i relationen imellem Undervisningsomradet og ledelsen pa de

enkelte skoler.

Antoft og Salomonsen (2007) opererer med fire idealtypiske kvalitative casestudier;
ateoretiske, teorifortolkende, teorigenererende og teoritestende casestudier. Idet der er tale om
idealtyper vil casestudier i praksis rumme elementer fra flere end én af disse typer (Antoft &
Salomonsen 2007:33-43). Dette er saledes ogsa tilfeldet for denne evaluering. Vi har
indledningsvist til dette kapitel beskrevet, hvordan denne evaluering er designet, saledes der pa
et teoretisk grundlag kan opstilles hypoteser om, hvad der forventes at virke, for hvem,
hvordan, hvorfor og under hvilke betingelser. Disse antagelser, der bestar bade af generel
teoretisk viden og empirisk viden, samles i en programteori, der testes empirisk, hvorefter
programteorien revideres. Som sadan kan narverende evaluering karakteriseres som
teoritestende. Imidlertid kan de empiriske fund danne grundlag for, at der genereres ny teori,
der pa ny kan danne grundlag for en undersggelse. Set i dette perspektiv kan man ydermere
heevde, at denne evaluerings casestudie rummer elementer af teorigenerering. At evalueringen
rummer begge disse elementer, har betydning for muligheden for at generalisere den viden, der
tilvejebringes igennem evalueringen — en pointe vi vil vinde tilbage til senere i afsnit 3.4
Analytisk generaliserbarhed. Inden da, vil vi redegere for, hvorfor vi finder skoleomradet i

Hjerring Kommune sarligt velegnet som case.
3.1.1 Hjgrring Kommunes skoleomrade som case

En case kan valges af praktiske, strategiske eller emotionelle arsager (Walton 1992:125). Vi
har valgt Hjgrring Kommunes skoleomrade som denne evaluerings case. Dette beror pa et
strategisk valg, da der i Hjgrring Kommune, som navnt, er iverksat en udviklingsindsats pa
skoleomradet. En udviklingsindsats, der giver anledning til at iagtage opbygning af
evaleuringskapacitet. Endvidere bgr det ikke underkendes, at vores valg beror pad det
pragmatiske om end ikke sarligt videnskabelige argument, at vi har opndet indsigt i

udviklingsindsatsen, i kraft af vores ansattelse pa Undervisningsomradet i Hjerring Kommune.
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Séledes har vi siden august 2011 veret tilknyttet Undervisningsomradet, farst i kraft af et

praktikforlgb og senere igennem samarbejdet om denne evaluering.

Nar man veelger ud fra et strategisk raesonnement, kan der sondres mellem fire forskellige typer
af cases: ekstreme cases, kritiske cases, reprasentative cases og paradigmatiske cases (Antoft
& Salomonsen 2007:44). Vores case har ikke karakter af en repreesentativ case, da Hjgrring
Kommunes udviklingsindsats rummer flere nye tiltag i bestreebelsen pa at opbygge
evalueringskapacitet pa skoleomradet. Vi havder saledes, at det er farste gang der anvendes
forskningsbaserede kriterier i skolernes vurderinger af padagogiske processer, ligesom
indsatsen er kendetegnet ved en hgj grad af medarbejderinddragelse, der ligeledes ikke er
anvendt i samme omfang andre steder. Som sadan kan casen karakteriseres som ekstrem, da der
pa skoleomradet er iveaerksat en ekstraordinzr indsats for at opbygge evalueringskapacitet, og at
feenomenet saledes antages at veere sarligt tydeligt at iagtage i det casen vil vare serligt
informationsrig (Flyvbjerg 1991:149). Ifalge Pawson og Tilley (1997) er det ligeledes en
misforstaet ambition, at den valgte case skal ses som en sample, der i statistisk forstand skal
kunne generaliseres til en stgrre population, idet dette ikke kan hjelpe os til at forsta
sammenhangen mellem indsatsen og det outcome, den udmgnter sig i. | stedet er der tale om
en ekstrem case i betydningen best case. Det, at Hjerring Kommune gennem
udviklingsindsatsen forsgger at opbygge skoleomradets evalueringskapacitet pa en made, der
ikke er forsggt fer, betyder at vi bevaeger os ind pa et empirisk forskningsfelt, der endnu ikke er
belyst. Ved at sammenligne med andre kommuner, kan der argumenteres for, at Hjarring
Kommunes tiltag kan ses som en sarlig indsats for at opbygge evalueringskapacitet. Derfor vil
der, som vi ser det, veere stgrre sandsynlighed for, at skoleomradet i Hjgrring Kommune lykkes
i at opbygge evalueringskapacitet gennem iveerksattelsen af udviklingsprocessen, end det vil
vere tilfeldet i de gvrige af landets kommuner. Pa den baggrund er der tale om en case, der har
en ekstrem karakter i forhold til den generelle sammenhang. Der kan derfor argumenteres for,
at det netop er en fordel at anvende en best case, nar der er usikkerhed om eksistensen,
omfanget eller karakteren af det empiriske f&enomen, der undersgges, da det, i fald fanomenet
eksisterer, vil give det mest nuancerede indblik i det givne fanomen (Antoft & Salomonsen
2007:44-45).
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3.1.2 Holistisk single-case design

| vores betragtning af skoleomrédet,™ anvender vi et holistisk single-case design. Dette design
er relevant, nar man har interesse i at undersgge en organisations overordnede natur: ”...if the
case study examined only the global nature of an organization or of a program, a holistic design
would have been used.” (Yin 2009:50). Vi tilslutter os dette, da vi gnsker at forholde os til

skoleomradet som en samlet organisation.

Det kan diskuteres, hvordan begrebet holistisk case-design skal forstas, da der eksisterer
forskellige definitioner. Flyvbjerg (1988) mener eksempelvis, at styrken ved et holistisk
casestudie er, at det sger muligheden for at fa sd mange aspekter med som muligt, og
derigennem tydeliggare de dybereliggende relationer og mekanismer mellem aktgrerne. Dette
aspekt har vi bergrt i forrige afsnit, og valget af et holistisk case-design kan ses i forlengelse af
valget af en ekstrem case, udfra ambitionen om at veelge den mest informationsrige case. |
forhold til Realistisk evaluering er det netop afgerende, for at kunne imgdekomme gnsket om
“ontologisk dybde” (Pawson & Tilley 1997:216). Vi er os dog bevidste om, at ikke alle
aspekter af vores case vil kunne afdaekkes, og der vil til enhver tid kunne argumenteres for at
inddrage andre aspekter eller aktgrer end de valgte. Med udgangspunkt i ovenstaende kan case-
begrebet saledes forstas bredt, og kunsten er derfor at have en forestilling om, hvad det er ved
casen, der er interessant eller gnskveerdigt at studere. Med andre ord ma casens central subject
problem defineres (Abbott 1992:62). Nar vi senere i evalueringen redeger for antagelserne om
sammenhangen mellem mekanisme, kontekst og outcome, vil denne egenskab ved det
holistiske case-design komme til udtryk ved, at vi kun i begreenset omfang kan belyse, hvad der
kan antages at spille ind pa sammenhangen mellem disse tre ting. Dette skal ses i lyset af den
kompleksitet, vi i afsnit 2.2.1 Genstandsfelt har argumenteret for som kendetegnende
skoleomradet. Det har saledes veret en udfordring i denne evaluering at finde frem til de

egenskaber ved casen, der er interessante at studere.
3.1.3 Revelatory case

Ifglge Yin (2009) er det kun relevant at anvende et single-case design under bestemte forhold.
Et single-case design er identisk med single eksperiment, og de samme rationaler ger sig derfor

geldende. Det betyder, at den valgte casetype skal veere af en speciel karakter for at kunne

1> Se bilag 1 for naermere definition af “skoleomradet”.
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retfeerdiggere valget. Yin (2009) opstiller fem rationaler af casetyper, der retferdigger et
single-case studie. Vi betegner vores case som veerende en revelatory case, der af Yin beskrives

séledes:

“Another rationale for selecting a single-case rather than a multiple - case design is that the
investigator has access to a situation previously inaccessible to scientific observation. The
case study is therefore worth conducting because the descriptive information alone will be
revelatory.” (Yin 2009:49)

Ud fra denne definition kan vi kritiseres for ikke at overholde kravene til en revelatory case
idet flere for os har beskeaftiget sig med evaluering af folkeskolen. Ses der derimod pa den
udviklingsindsats, Hjgrring Kommune har iveerksat for at opbygge evalueringskapacitet, er
indsatsen som navnt ikke tidligere beskrevet, hvilket harmonerer med valget af en ekstrem
case. Safremt Hjgrring Kommune lykkes i opbygningen af evalueringskapacitet via arbejdet
med medarbejderinddragelse, forskningsbaserede kriterier og selvevaluering, kan en
beskrivende case have hgj relevans, idet denne vil kunne fa betydning for evalueringens
problemstilling. Saledes vil en beskrivelse af udviklingsindsatsens indvirkning pa opbygning af

evalueringskapacitet, kunne vaere malet i sig selv (Andersen et al. 2010:72).
3.2 Teoretisk udgangspunkt og formulering af hypoteser

Efter at have defineret evalueringens case, er fgrste og andet trin i den kritiske realismes cyklus
at etablere det teoretiske grundlag for forstaelsen af sammenhaengen mellem mekanisme,
kontekst og outcome, samt pa baggrund heraf at formulere hypoteser om, hvad der antages at
virke for hvem, hvordan, hvorfor og under hvilke betingelser. Prograrmteorien bygger pa flere
kilder, herunder formelle dokumenter, interviews med Undervisningsomradet og CEPRAS
konsulenters udsagn samt generel teori. | lyset af denne evaluerings realistiske tilgang er det
ngdvendigt, at vi holder os anvendelsen af et sadant teoretisk grundlag for gje. Det er saledes
vigtigt at legge vaegt pa, at det er virkeligheden, der skal forstas og forklares. Herved forstas, at
de kausale sammenhange, vi i evalueringen gnsker at beskrive, findes i virkeligheden, og at de
er abne for forandring. Dette bar afspejles i anvendelsen af teori, der sdledes kun kan veere et
forsgg pa at indfange denne virkeligheds kompleksitet og foranderlighed (Jespersen 2009:145-
146).
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For at give en teoretisk forstaelse for sammenhazngen mellem udviklingsindsatsen og
opbygning af evalueringskapacitet har vi valgt at anvende Preskill & Boyles (2008) model for
opbygning af evalueringskapacitet.® Modellen kan ses som en teoretisk ramme, der beskriver,
hvordan evalueringskapacitet opbygges og forankres i en vedvarende evalueringspraksis.
Anvendelsen af modellen giver os mulighed for at generere hypoteser om, hvilke mekanismer
udviklingsindsatsen kan forventes at aktivere, hvordan konteksten interagerer med de
aktiverede mekanismer og endelig, hvilket outcomemgnster dette forventes at udmente sig i.

Vi har flere gange argumenteret for den kompleksitet og omskiftelighed, der kendetegner denne
evaluerings genstandsfelt — senest i dette afsnit, hvor vi har bergrt evalueringens ontologiske
afset i realismen. | lyset heraf er vi os bevidste om, at valget af én teoretisk model til forstaelse
af sammenhang mellem mekanisme, kontekst og outcome, ngdvendigvis ma betyde fravalget
af alternative teoretiske forklaringer herpa. Saledes kan Realistisk evaluering kritiseres for, pa
trods af bestreebelsen om det modsatte, at simplificere virkelighedens kompleksitet i en grad,
der sveekker den interne validitet (Pawson 2006:42-43).

3.3 Empirisk test af hypoteser

Tredje trin i det Realistiske designs cyklus er, pa baggrund af dataindsamling at teste de
opstillede hypoteser empirisk, og saledes undersgge, om de pa forhand opstillede antagelser
kan genfindes i virkeligheden. Realistisk evaluering kendetegnes ved metodisk pluralisme,
hvilket vil sige, at der kan traekkes pa de kvalitative og kvantitative metoder, der bedst kan
belyse hypotesernes antagelser om arsags-virkningssammenhang. Ved at kombinere metoder
med forskellige styrker udmgnter kombinationen sig i, at metoderne kan validere hinanden,
hvorved evalueringens validitet styrkes. Denne metodetriangulering harmonerer fint med
casestudiet, der som forskningsstrategi ikke begreenser sig til én type datakilder (Antoft &
Salomonsen 2007:32). | denne evaluering har vi valgt at gere brug af kvalitative interviews og
dokumentanalyser. Fgrstnevnte vil kunne bibringe uformelle informationer, mens sidstnaevnte
vil kunne bidrage med mere formel viden. Viden om vores case findes primert hos feltets
centrale aktarer, der, som beskrevet i afsnit 1.3.4 Udviklingsindsatsens nggleaktarer, begraenser
sig til Undervisningsomradets konsulenter, CEPRA og skolernes padagogiske ledere. Vi har
derfor valgt kvalitative interviews som metode for at afdeekke denne viden. Sekundeert kan der

ligeledes opnas indsigt i den valgte case ved at analysere politiske mal, kommissorier,

16 Modellen praesenteres i afsnit 4.1.1 Outcome: Opbygning af evalueringkapacitet
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sagsfremstillinger, arbejdspapirer et cetera, hvorfor vi ogsd har valgt at gere brug af

dokumentanalyse som metodisk redskab.
3.3.1 Interviewmetode — udveelgelse af informanter

Som tidligere bergrt, kan der argumenteres for, at andre aktgrer end Undervisningsomradet,
CEPRA og de padagogiske ledere kan have relevans for evalueringen, og dermed potentielt
kunne veere valgt som interviewpersoner. Interviewpersonerne er udvalgt med udgangspunkt i
en formalshestemt strategi, da “de er relevante for forskningssporgsmdlet” (Schwandt 2007 i
Harrits et al. 2010:161). De er saledes valgt ud fra en hensigtsmassig betragtning, da de kan
bidrage med deres oplevelser omkring de processer og begivenheder, der foregar (Harrits et al.
2010:144-172).

Der interviewes en konsulent fra Undervisningsomradet. Formalet hermed er, at videreudvikle
vores teoretiske programteori med empiri fra den nggleaktar, der har veeret hovedansvarlig for
igangsattelsen og gennemforslen af udviklingsindsatsen. Ved at interviewe vedkommende
udbygges og nuanceres vores teoretiske antagelser om arsags-virkningssammenhange
empirisk. Det vil sige, at vi far et supplement til de officielle, formelle dokumenter, der

beskriver indsatsen.

For at fa udviklingsindsatsen yderligere belyst, interviewes en af de to eksterne konsulenter fra
CEPRA, der har deltaget som konsulenter gennem hele indsatsen. Hensigten med dette
interview skal ligeledes ses som et empirisk forsgg pa at nuancere de arsags-
virkningssammenhange, der findes hos de af nggleaktarerne, der har staet for designet og
gennemfgrelsen af udviklingsindsatsen. Det er saledes interessant at undersgge, hvorvidt der er
overensstemmelse, dels mellem de antagelser, der kan identificeres hos opdragsgiveren i form

af Undervisningsomradet og CEPRA, og dels mellem CEPRA og de padagogiske ledere.

Endelig interviewes seks padagogiske ledere. Som tidligere naevnt indtager de paedagogiske
ledere en nggleposition, fordi de i kraft at deres placering i organisationen udger et bindeled
mellem Undervisningsomradet og de enkelte skoler, savel i kraft af kommunikation som i
implementeringsgjemed. Som det fremgar af bilag 1 er i alt elleve skoler omfattet af
udviklingsindsatsen, og der kan i det perspektiv argumenteres for, at der er flere units of
analysis inden for skoleomradet (de Vaus 2001:220). For at opna et bredt afdaekket og

generaliserbart svar pa vores problemformulering, bgr vi ideelt set tilrettelegge et
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opgavedesign der sikrer, at vores analyse hviler pa empiri, der kommer fra alle de bergrte dele
af organisationen, hvilket i1 praksis vil sige elleve padagogiske ledere. Vi har dog valgt at
udelade i alt fem af de elleve skoler. Hjarring Ny 10. og Hjarring Ungdomsskole er fravalgt,
idet begge skoler fungerer pa veesentligt andre preemisser og med andre forudsatninger end
kommunens gvrige skoler. Tillige undergar begge skoler fra foraret 2012 veesentlige
organisatoriske forandringer, hvilket problematiserer brugen af dem som empirisk grundlag for
denne evaluering. Desuden har vi udeladt tre af de resterende skolers padagogiske ledere af
praktiske hensyn.

De seks interviewede padagogiske ledere er udvalgt saledes, at der er reprasenteret
paedagogiske ledere, der samtidig er skolecenterledere, og padagogiske ledere der dekker mere
end ét undervisningssted. | forhold til farstnaevnte er dette valgt ud fra en antagelse om, at disse
i kraft af deres centerlederrolle vil treekke pa en mere organisationsteoretisk forstaelse af
evaluering, og derfor vil kunne forventes at have en generel positiv holdning til indsatsen.
Desuden er det vores antagelse, at en paedagogisk leder, der samtidig er skolecenterleder, vil
have nemmere ved at sikre legitimitet og opbakning til initiativet, og dermed vil
implementeringen af evalueringskapacitet fa bedre vilkar pa en sadan skole. At vi har valgt at
interviewe padagogiske ledere fra skoler med et varierende antal undervisningssteder skyldes,
at man, som vi tidligere har diskuteret, kan opfatte skolerne som selvstaendige analyseenheder.
Vi har argumenteret for, at vi gnsker at belyse skoleomradet som en helhed, hvorfor vi finder at

casen beskrives mest nuanceret ved at inddrage et et bredt udsnit af de peedagogiske ledere.
De interviewede fordeler sig saledes:

e En konsulent fra Undervisningsomradet (Informant 1)

e Enkonsulent fra CEPRA (Informant 2)

e To pxdagogiske ledere, der samtidig er skolecenterledere pd en skole med ét
undervisningssted (Informant 3 og 4)

e En padagogisk leder pa skole med ét undervisningssted (Informant 5)

e Tre padagogiske ledere pa skole med mere en et undervisningssted (Informant 6,7 og 8)

Med seks ud af elleve paedagogiske ledere mener vi, at denne evaluering bygger pa et relativt
validt empirisk grundlag, om end vi er os bevidste om, at vi principielt kan risikere at forbiga

nuancer i den valgte case ved ikke at interviewe alle de padagogiske ledere. Det er dog vores
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vurdering, at vi med de valgte interviewpersoner kan give et nuanceret indblik i den valgte case
og dermed belyse, hvordan udviklingsindsatsen virker, samt hvorfor og under hvilke
omsteendigheder.

3.3.2 Praktiske overvejelser omkring interviewene

| evalueringen optreeder de paedagogiske ledere anonymt, idet de hver iseer vil blive omtalt
enten som “en af de padagogiske ledere” eller som informant nummer 3-8, mens
Undervisningsomradets og CEPRAs konsulenter vil blive omtalt som henholdsvis
Undervisningsomradets og CEPRAs konsulent, eller som henholdsvis informant nummer 1
eller 2.* Far interviewet vil vi af etiske rsager oplyse, at de efterfalgende kan moderere eller
eventuelt treekke en udtalelse tilbage, der af den ene eller anden arsag er kontroversiel eller
uhensigtsmassig at fa frem. Ligeledes far interviewpersonerne under interviewet mulighed for
at fremkomme med udsagn, de ikke vil blive citeret for, safremt de ikke gnsker det. | forhold til
interviewets validitet er disse muligheder selvfglgelig ikke optimale, men vi mener, det er
korrekt at tilbyde dem muligheden. Efter interviewet vil vi give en kort briefing omkring
evalueringens tema, hvor vi i grove treek forteller, at evalueringen sigter mod at belyse
sammenhangen mellem udviklingsindsatsen og opbygning af evalueringskapacitet. Derimod
oplyses ikke om det egentlige formal med interviewet, og hvad vi konkret undersgger. Det
geres for at sikre, at svarene bliver sa spontane og autentiske som muligt. Hermed kan det
undgas, at den interviewede kan bestemme sig for, hvad vedkomne gnsker at svare, eller svarer

ud fra en forventning om, hvilket svar vi gnsker (Harrits et al. 2010:144-172).
3.3.3 Interviewform og interviewguide

Vi benytter os af den semistrukturerede interviewform, og interviewet gennemfgres med
udgangspunkt i en interviewguide.”® Guiden skaber en vis struktur p& forlgbet, dog uden
reekkefalgen pa spgrgsmalene skal falges slavisk (Bryman 2004:321). Guiden sikrer dog, at vi
undervejs finder anledning til at sperge ind til de forberedte forskningsspgrgsmal og temaer, vi
gnsker svar pa. Saledes giver denne interviewform rig mulighed for at spgrge ind til de
antagelser, vi har opstillet i programteorien, samtidig med vi kan opfange elementer, der ikke

pa forhand kunne antages. Dermed far vi mulighed for at inddrage eventuelle bieffekter af

71 analysen angives referencerne séledes, at informanten fremgar ved et nummer efterfulgt af det tidspunkt i
interviewet, hvor referencen stammer fra. Eksempelvis: Informant 2:12.45, der betyder, at referencen er fra
informant 2, og kan findes 12 minutter og 45 sekunder inde i interviewet.

'8 Interviewguides er vedlagt som bilag 8, 9 og 10
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udviklingsindsatsen. Interviewformen leegger op til, at der kan stilles uddybende spgrgsmal
undervejs (Kvale & Brinkmann 2008:143-162 & Harrits et al. 2010:144-172). Spgrgsmalene
(den operationelle interviewguide) der er afledt af evalueringsspargsmalene (den teoretiske
interviewguide), er typemassigt en kombination af indledende spergsmal, direkte og indirekte
spgrgsmal samt opfelgende spgrgsmal (Kvale & Brinkmann 2008:143-162 & Harrits et al.
2010:144-172). Vi er her opmarksomme pa, at de stillede spgrgsmal i negativ forstand kan
risikere at blive ledende. Dette skal ses i lyset af, at evaluators rolle i Realistisk evaluering ikke
blot er at afdekke informantens livsverden, men at afdekke informantens antagelser om
sammenhangen imellem mekanisme, kontekst og outcome. Spgrgsmalene udspringer som
beskrevet af det teoretiske udgangspunkt, og det er derfor vigtigt at veere opmarksom pa, at
informanten kan have andre antagelser om sammenhang, end dem man pa forhand kan
forvente, hvilket man som evaluator bgr veare sarligt opmaerksom pa (Pawson & Tilley
1997:216-216; Kvale & Brinkmann 2008:194-196).

Vi har begge deltaget i alle otte interviews. Vi har skiftevis varet hovedinterviewer og som
sadan ansvarlig for den forudbestemte struktur pa interviewet. Strategien har veret, at den
anden undervejs byder ind med spgrgsmal, hvor det findes relevant med en uddybning eller en

preecisering af et svar eller en problemstilling.
3.3.4 Dokumentstudie

Ved dokumentation forstas anvendelsen af og henvisning til publicerede eller upublicerede
dokumenter (Duedahl 2007:61). Vores arbejde tager naturligvis afset i de dokumenter, der
allerede findes inden for faglitteraturen. P4 den made kan vi drage fordel af andre forskeres
erfaringer, nar vi skal skabe os et overblik over problemstillingen (Duedahl 2007:60). Desuden
inddrages officielle dokumenter samt arbejdspapirer fra Hjegrring Kommune. For de anvendte
dokumenter geelder, at de er valgt ud fra det funktionelle kildebegreb (EIklit & Jensen
2010:117-143), hvilket vil sige en vurdering af, om de kan bidrage med relevant information i
forhold til vores problemstilling. Dokumenterne analyseres ikke fuldt ud. Vi inddrager
udelukkende oplysninger, som er relevante for at forsta og beskrive tekstens ophavssituation og

herigennem “drage slutninger om virkeligheden” (Elklit & Jensen 2010:117-143).

Dokumenter er en kompleks starrelse, derfor er det ngdvendigt at forholde sig kritisk til en

reekke forhold, for eksempel dokumentets type og oprindelse, forfatterens hensigter, valg og
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fravalg af fakta og dokumentets anvendelse og virkning. Overordnet kan man sige, at
dokumenterne ma vurderes ud fra kriterier som: Autencitet, betydning, trovaerdighed og
repraesentativitet (Duedahl 2007:62). Det kan desuden vere en god ide at foretage en
ophavsanalyse af hvert dokument. Her stilles spgrgsmal til tid, egthed, stedfaestelse, formal og
hvad indholdet bestar af (EIklit & Jensen 2010:117-143). Herudover stilles yderligere fem
spgrgsmal, der er med til at afgare, om en tekst er relevant at bruge i en analyse: (1) Er der tale
om farstehandskilder. (2) Gengives virkeligheden objektivt eller har dokumentets ophavsmand
et motiv for at skjule noget. (3) Er der tale om en primerkilde. (4) Er slutproduktet dekkende
for de faktiske forhold, eller (5) har dokumenterne veeret underlagt en form for kontrol (Elklit
& Jensen 2010:117-143).

Dokumenterne er dels erhvervet via Hjgrring Kommunes sagsbehandlingssystem, dels via

Kommunens hjemmeside, og omhandler faglgende:

e Undervisningsomradets sagsfremstilling til Bgrne- og Undervisningsudvalget
vedrgrende Udfordringsretten: Ansggning om at kvalitetsrapporter for skoleomradet
udarbejdes med interval pa to ar (bilag 5).

e Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for folkeskoleomradet (bilag 3) beskriver,
hvad der skal arbejdes med pa skoleomradet i den periode, hvor udfordringsretten er
geeldende, og kan pa den made bidrage med viden om de formelle mal med
udviklingsindsatsen.

e Sagsfremstilling: Faglig kvalitet i folkeskolen (bilag 4) er den tilhgrende
sagsfremstilling til Barne- og Undervisningsudvalget, og kan bidrage med en
uddybning af de formelle intentioner bag initiativet til udviklingsindsatsen.

e Hjarring Kommunes Skolepolitiske mal 2011-2014 (Hjerring Kommune 2011b).

Feelles for de tre farstnaevnte dokumenter er, at de alle skal forstas som officielle dokumenter,
der giver udtryk for, hvordan Undervisningsomradet gnsker at praesentere beveeggrunde,
intentioner og malsatninger for iveerksattelsen af udviklingsindsatsen. | forhold til brugen af
de Skolepolitiske mal 2010-2014, sa er dette et centralt dokument for evalueringen, da der heri
gives udtryk for Hjerring Kommunes malsatninger for evaluering pa folkeskoleomradet. Pa
den made er der ogsa her tale om et politisk dokument, da de skolepolitiske mal er vedtaget af
Berne- og Undervisningsudvalget. | afsnit 2.2.1 Genstandsfelt har vi beskrevet de

skolepolitiske mal som abne for fortolkning pa trods af, at de i en vis grad er
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operationaliserede. | sin egenskab af at veere en politisk malsetning, der er blevet til i samspil
imellem mange aktgrer pa skoleomradet, kan det dog haevdes, at dette dokument, i sit
sprogbrug er kendetegnet ved en udpraeget brug af “tomme betegnere” (Jacobsen & Harrits
2010:188). Altsa beerer indholdet preeg af et kompromis, hvor resultatet kommer til udtryk ved
begreber som eksempelvis evalueringskultur, der indholdsmaessigt kan tilleegges forskellige

betydninger alt efter hvem, der leeser det.

Ud fra ovenstaende mener vi, at samtlige anvendte dokumenter er autentiske dokumenter, der
stammer fra primare farstehandskilder, og som derfor umiddelbart fremstar troveerdige. Nar
det er sagt, er vi som navnt bevidste om, at de kommunale dokumenter er udtryk for, hvordan
kommunen gerne vil fremsta ...ethvert dokument er blevet til med et serligt formal for oje.
Farst og fremmest fordi de skal leses af nogen, som skal pavirkes af det, de leeser.” (Duedahl
2007:64) Nar Undervisningsomradet saledes udarbejder en sagsfremstilling, vil den vere
mgntet pa, at politikerne skal overbevises om, at de skal godkende den fremstillede sag.

3.3.5 Analysestrategi

Analyse af empiri kan forega ud fra flere forskellige tilgange. Vi benytter os af en deduktiv
analysestrategi, hvor der analyseres ud fra nogle klart definerede forventninger og begreber
(Jacobsen & Harrits 2010:173-191). | bearbejdningen af interviewempirien anvender vi
teknikker som meningskondensering og meningsfortolkning, og vi har dermed en ad hoc
tilgang til analysearbejdet (Kvale & Brinkmann 2008:223-230). | analysen indgar en del citater
fra vores otte interviews, der alle relaterer til de fortolkninger, vi uddrager af de enkelte citater.
Vi mener, at laeseren herved far gode muligheder for at forsta vores tolkning af udsagn, da de
alle, i storre eller mindre udstreekning, bliver taget ud af deres oprindelige kontekst: ”Nar et
udsagn fortolkes i en teoretisk kontekst, vil fortolkningens validitet afhaenge af, om teorien
gelder for det studerede omrade, og om de specifikke fortolkninger folger logisk af teorien.”

(Kvale 1994:214)
3.4 Analytisk generaliserbarhed

| dette fjerde og sidste trin i den realistiske evaluerings cyklus diskuteres mulighederne og
gnsket om at generalisere den viden, vi tilvejebringer med denne evaluering. Ofte inddrages
eksisterende viden ikke i udarbejdelsen af evalueringer, ligesom den viden evalueringer

frembringer, ofte ikke anvendes i fremtidige beslutninger. Saledes indgar gnsket om
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generaliserbarhed ofte ikke i udarbejdelsen af en evaluering, hvilket vil sige, at evalueringens
fund sjeldent sattes i et starre samfundsmaessigt perspektiv (Pawson & Tilley 1997:115).
Imidlertid begar vi os med denne evaluering i en videnskabelige arena, hvor ambitionen er at
tilvejebringe viden om det samfund, vi er en del af. Affadt heraf opstar en motivation for at
generalisere evalueringens fund til en starre kontekst. | dette afsnit vil vi saledes diskutere,

hvordan, og pa hvilke preemisser, en sadan generalisering kan finde sted.

| sin position imellem den eksperimentelle og den konstruktivistiske tilgang, befinder Realistisk
evaluering sig imellem to syn pa generaliserbarhed. | en konstruktivistisk optik vil enhver
situation veere unik, og dens problemer og lgsninger kan ikke generaliseres fra en kontekst til
en anden (Guba & Lincoln 1989). Modsat leegges vaegten i den eksperimentelle tilgang pa en
indsats uniforme traek, og malet er at generalisere evalueringens fund til en starre population.
Som sadan kan malet med den eksperimentelle og den konstruktivistiske tilgang til evaluering
ses som henholdsvis generalisering og specifikation. Som beskrevet placerer Realistisk
evaluering sig imellem disse to tilgange, ved at opstille falgende to, umiddelbart modstridende
mal for evaluering; (1) Continual betterment of pratice og (2) Secure transferbility of
knowledge. Vi vil i det fglgende illustrere, hvordan Realistisk evaluering kan anvendes til at
opfylde begge disse mal (Pawson & Tilley 1997:119).

3.4.1 Continual betterment of practice

Kontinuerlig forbedring af praksis nas ved, igennem empiriske tests at forfine evalueringens
antagelser om sammenhangen mellem mekanisme, kontekst og outcome, saledes at der opnas
en mere eksakt viden om, hvad der virker, for hvem, hvordan, hvorfor under hvilke betingelser
(Pawson & Tilley 1997:120-127). Pa denne baggrund opnas indsigt i den specifikke case, og
det er muligt at tilvejebringe viden, der kan forbedre indsatsen. Vi vil i afsnit 3.4.3
Generaliserbarhed og specifikation i praksis, redeggre for, hvordan vi vil bevaege os fra et

abstrakt niveau til specifik viden om indsatsen.
3.4.2 Secure transferbility of knowledge

Det andet mal for Realistisk evaluering er at generere viden, der kan overfares til andre sociale
sammenhange, hvilket kan forstds som et gnske om generalisering (Pawson & Tilley
1997:119). | en eksperimentel logik kan generalisering finde sted ved at sikre hgj ekstern

validitet. Herved forstdas muligheden for at generalisere resultaterne fra et sample til den
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samlede population (Bryman 2004:273). Ud fra denne antagelse er et casestudie ikke velegnet
til at tilvejebringe viden om en bredere population, og resultatet af et casestudie kan derfor
hverken veere reprasentativ eller udgere grundlaget for en troveerdig statistisk generalisering
(de Vaus 2001:237). Ifelge Pawson og Tilley (1997) er dette en "upassende” made at anskue
generalisering. Set fra et realistisk perspektiv bgr den eksperimentelle logik ikke presses
nedover virkelighedens kompleksitet, ligesom et mangefacetteret socialt feenomen ikke bar
reduceres til at opfattes som blot et sample (Pawson & Tilley 1997:119-120). Ligeledes kan de
mange interessenter betyder, at det ikke er muligt at betragte en indsats fra et panoptisk punkt
(Albzk 2001:27). | stedet gar vejen til at opna overfarbar viden gennem en sterk intern
validitet, der kan forstas som en konsistent logisk sammenhang i undersggelsens design.
Dermed bergres gyldigheden af en undersggelses kausalslutning (Bryman 2004:273).

Generalisering kan saledes opnas ad to forskellige veje, der i metodelitteraturen blandt andet
omtales som en distinktion imellem enumerative og analytical induktion (Znaniecki 1934),
statistical og logical generalisering (Mitchell 1983) samt quantitative generalization og
qualitative abstraction (Sayer 1984). Vi har tidligere redegjort for, hvordan vi i denne
evaluering bekender os til den realistiske tradition, hvorfor vi gnsker at tilvejebringe overfarbar
viden ved at betreede den sidstnevnte vej mod generalisering. Essensen af denne type
evaluering kan formuleres saledes: ”We move from one case to another, not because they are
descriptively similar, but because we have ideas that can encompass them both.” (Pawson &
Tilley 1997:119)

Dette illustrerer antagelsen om, at det der er overfarbart, ikke er “data” men sat af idéer. Som

betegnelse for denne type generaliserbarhed anvender vi begrebet analytisk generaliserbarhed.
3.4.3 Generaliserbarhed og specifikation i praksis

Vi vil her illustrere, hvordan vi i praksis gnsker at indfri malet med denne evaluering, ved: 1) at
forbedre udviklingsindsatsen og 2) tilvejebringe overferbar viden. Evalueringen tager
udgangspunkt i abstrakte antagelser som sammenhang imellem mekanisme, kontekst og
outcome. | denne sammenhang vil det betyde, at vi farst opstiller en teoretisk antagelse om,
hvordan en indsats med medarbejderinddragelse, forskningsbaserede kriterier og selvevaluering
kan antages at skabe organisatorisk laering. Dernaest, hvordan organisatorisk leering kan antages

at interagere med de centrale aktgres professionsforstaelse (Pawson & Tilley 1997:122-127) og
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dermed, i mere eller mindre omfang, medvirke til opbygningen af evalueringskapacitet. Efter
denne redegerelse for en rent teoretisk antagelse om sammenhang, s&nkes
abstraktionsniveauet, og vi nermer os den specifikke case ved at inddrage udsagn fra
Undervisningsomradets og CEPRAs konsulenter, samt ved at analysere relevante dokumenter.
Formaet i denne del af evalueringen er at specificere antagelserne om sammenhang imellem
mekanisme, kontekst og outcome. Pa baggrund heraf opstilles hypoteser om, hvilke arsags-
virkningssammenhange, vi som evaluator, pa forhand kan forvente (Pawson & Tilley
1997:122-127).

Herefter senkes abstraktionsniveauet yderligere ved at inddrage empirisk materiale i form af
interviews med de padagogiske ledere. Sigtet er at give et endnu mere specifikt indblik i
sammenhangen imellem udviklingsindsatsen og dens delkomponenter, organisatorisk lering,
de pedagogiske lederes professionsforstaelse og opbygningen af evalueringskapacitet. Det er
desuden i denne del af evalueringen, der er mulighed for identificere bieffekter ved indsatsen
(Pawson & Tilley 1997:122-127).

Resultatet af den empiriske test af de teoretiske antagelser om arsags-virkningssammenhange
er, at vi opnar et dybdegaende indblik i, hvordan udviklingsindsatsen pavirker opbygningen af
evalueringsindsatsen, hvilket giver os mulighed for at svare nuanceret pa den opstillede
problemformulering (Pawson & Tilley 1997:122-127).

Efter at have testet de teoretiske antagelser empirisk, har vi mulighed for at tilrette teorien de
empiriske fund. Pa den baggrund gives der mulighed for, i mindre omfang, at generere ny teori.
Hertil knytter sig et forbehold: Indledningsvis gjorde vi opmerksom pa den uheldige
kendsgerning, at evalueringer sjeldent settes i relation til tidligere undersggelser, eller
anvendes fremadrettet. En forudsetning for at generere overfarbar viden er dog, at evalueringer
settes i relation til hinanden, og farst ved gentagende op- og nedstigninger mellem abstraktion-

og specifikationsniveau kan der identificeres generelle tendenser.

Som afslutning pa dette kapitel er det derfor vigtigt at papege, at vi med denne evaluering ikke
kan generere generel viden om opbygning af evalueringskapacitet. | stedet kan vi komme med
anbefalinger til, hvordan udviklingsindsatsen i Hjgrring Kommune kan forbedres, og kun hvis
denne og andre evalueringer i fremtiden inddrages i nye undersggelser, vil der kunne

identificeres et mere generelt billede (Pawson & Tilley 1997:127).
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4 Analysedel I: Programteori

| dette kapitel opstilles denne evaluerings programteori. Som beskrevet i afsnit 2.3 Den
Realistiske evaluerings teoretiske grundlag, bygger Realistisk evaluering pa antagelser om
sammenhang mellem kontekst, mekanisme og outcome. Det er saledes antagelser om, hvilke
mekanismer udviklingsindsatsen igangseetter, den kontekst mekanismen udfolder sig i, og det
outcomemgnster dette udmeanter sig i, vi vil beskaftige os med.

Figur 4 CMO konfiguration (Pawson 2006:22)

Kontekst (C)
lMekanisme (M)

>
Outcome (0)

Som beskrevet i afsnit 3.4 Analytisk generaliserbarhed er opgaven i programteorien at beveege
sig fra et abstrakt teoretisk niveau, med en generel antagelse om sammenhaeng mellem
mekanisme, kontekst og outcome, til specifikke antagelser formuleret som hypoteser om

sammenhang imellem mekanisme, kontekst og outcome i den valgte case.

Efter at have redegjort for, hvordan opbygning af evalueringskapacitet kan forstas teoretisk, vil
vi inddrage den konkrete udviklingsindsats i Hjgrring Kommune. Igennem dokumentanalyse
og interviews med informanter fra Undervisningsomradet og CEPRA vil vi diskutere de
teoretiske antagelser om opbygning af evalueringskapacitet og holde disse antagelser op mod

de formelle mal og rammer for indsatsen.

Dette kapitel vil munde ud i en raekke hypoteser om forventede antagelser om sammenhang
mellem mekanisme, kontekst og outcome. | kapitel 5 Analysedel Il:Empirisk test af

programteori vil disse veere genstand for en empirisk test, hvor vi pa baggrund af kvalitative
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interviews med seks paedagogiske ledere, vil diskutere konvergerende og divergerende

antagelser om sammenhangene.
4.1 Teoretisk programteori

Som beskrevet ovenfor vil vi i dette afsnit opstille programteoriens teoretiske del. Udover at

anvende evalueringsteori inddrages organisations- og professionsteori.
4.1.1 Outcome: Opbygning af evalueringskapacitet

Ferend vi redeger for de teoretiske antagelser om evalueringens mekanisme og kontekst, vil vi
her beskaftige os med det outcome, der sigtes mod. Vi har tidligere i denne evaluering
beskrevet det stigende pres for, at folkeskolen udvikler sin evalueringskultur, og hvordan den
udviklingsindsats der er igangsat pa skoleomradet i Hjerring Kommune, kan ses i relation
hertil. Det umiddelbart g@nskede outcome er saledes udvikling af skoleomradets
evalueringskultur. 1 dette afsnit vil vi diskutere, hvorfor gnsket om at udvikle en
evalueringskultur, i kraft af begrebets elastiske indholdsforstaelse, er problematisk at anvende
som evalueringens outcome. | stedet argumenteres for, at det komplementere begreb

Opbygning af evalueringskapacitet, er langt mere anvendeligt som mal for indsatsen.

Kultur eller kapacitet?

Evalueringskulturbegrebet er mangefacetteret, og har de seneste ar undergaet en udvikling fra
at veere et udpreget negativt ladet ord, til i dag, hvor det nermest per automatik aftvinger
respekt — en kendsgerning, der maske kan forklares ud fra dets umiddelbare indholdsmassige
ubestemthed, som ger det yderst vanskeligt at opponere imod (Dahler-Larsen 2006:7-8). Det er
dog ikke sigtet i denne sammenhang at problematisere selve evalueringskulturbegrebet. Vi
forholder os derfor ikke til, hvilket semantisk indhold begrebet kan fyldes med, eller hvorvidt
evalueringskultur bgr opfattes som efterstreebelsesveerdigt. | stedet legger vi veegt pa, at
evalueringsstandarden for en implementeringssucces eller — fiasko er de officielle politiske mal.
Derfor er begrebet centralt ud fra en veerdipreemis om demokratisk effektivitet (Winter &
Nielsen 2008:15, 30-33). Begrebets elastiske indholdsforstaelse betyder, at en

operationalisering er ngdvendig for at kunne arbejde videre med begrebet.

Det er interessant, at ordet evalueringskultur bestar af to umiddelbart uforenelige termer,

evaluering og kultur. Hvor evaluering bygger pa instrumentel viden og skepsis over for vaner,
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implicerer kultur netop vaner, tro, myter og ikke-instrumentelle verdier (Christensen et al.
2004:53; Dahler-Larsen 2006:9, 38). Ved at koble kulturbegrebet pa evalueringsbegrebet
signaleres det, at det ikke er tilstraekkeligt at forholde sig metodisk til evaluering - det kreever
en understgttende kultur, hvis iboende normer og veerdier stgtter evalueringen (Dahler-Larsen
2006:9, 38). Det kan anfeegtes, hvorvidt beslutninger i offentlige organisationer treeffes ud fra
instrumentelle overvejelser, eller i stedet ud fra logikken om “passende adfard”, der bygger pa
et kulturelt, normativt og institutionelt grundlag blandt andet domineret af, hvilke veerdier og
normer, der er herskende i organisationen (Christensen et al. 2004:54). Ud fra dette er det ikke
tilstreekkeligt med en veludviklet organisationsstruktur i forbindelse med forandringer i
organisationer. Det er saledes dokumenteret, at kultur er en af de almindeligste arsager til, at
forandringsforsgg i organisationer mislykkes, da effekten af strukturelle tiltag kan modificeres
af organisationskulturen. Kultur er saledes en veesentlig faktor i forklaringen pa organisationers
succes (Jacobsen & Thorsvik 2008:111-114).

Om end det er muligt at nerme sig en mere Kklar definition af begrebet evalueringskultur,
forekommer det stadig diffust, og vi vurderer, at en operationalisering, der vil gare begrebet
anvendeligt i denne sammenhang, kun vanskeligt ville kunne lade sig gere. Begrebet
evalueringskultur har dog flere vaesentlige sammenfald med begrebet evalueringskapacitet. For
eksempel deler de en felles interesse i forudsatninger for evaluering snarere end i evalueringen
selv. Et andet lighedspunkt findes i forhold til kapacitetsbegrebets evner for og holdning til at
evaluere, som ligger teet op ad et kulturelt begreb om normer og vaner som understgttende for
evaluering  (Dahler-Larsen  2006:92-93). Saledes er det altsda ikke kun i
evalueringskulturbegrebet, at organisationskulturen spiller en rolle. Ifalge Preskill og Boyle
(2008) skal evaluering for at blive en vedvarende praksis, have medarbejdernes opbakning i
form af en positiv holdning til veerdien af evaluering. Efterhanden som organisationen udvikler
evalueringskulturen, vil denne positive holdning blive manifesteret i den made, medarbejderne
taler om, og agerer i forhold til evaluering (Preskill & Boyle 2008:455). P& grund af
begrebernes komplementaere karakter kan de saledes stette hinanden, men omvendt ogsa vare
hinandens forhindringer i kraft af deres indbyrdes afhangighed. For eksempel kan
begraensninger i evalueringskapacitet veere en forhindring for udvikling af evalueringskultur,
ligesom normer og verdier i organisationen kan praeege opbygningen af evalueringskapacitet
(Dahler-Larsen 2006:92).
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Pa trods af vaesentlige sammenfald mellem de to begreber, er disse dog ikke fuldstendigt
identiske. “Kapacitetsbegrebet har en vis vaegtleegning pa strukturer, processer og ressourcer —
med normer og veerdier som stgtteforanstaltning. | kulturbegrebet er det omvendt” (Dahler-
Larsen 2006:92). Det er altsa her, den vesentligste forskel ligger. Denne sondring er
interessant. Vi antager som navnt, at evalueringskapacitet er en forudseetning for udvikling af
evalueringskultur. Det betyder dog ikke, at vi anlegger et instrumentelt perspektiv pa
bekostning af et kulturelt, men derimod, at vi stadigvaek er os bevidste om, at kultur spiller en
afgerende rolle i opbygningen af evalueringskapacitet, da holdning til evaluering netop er en
central del af begrebet. Evalueringskapacitet kan derfor ses som en del af et omfattende
helhedssyn pa evalueringskultur. Vi finder saledes, at evalueringskultur som begreb er for
altfavnende. Selvom evalueringskapacitetsbegrebet kan kritiseres for at veere unuanceret i sin
instrumentelle form, mener vi, at det giver et bedre udgangspunkt for at undersgge
problemformuleringen, idet det netop er behaftet med klare handlingsanvisninger. Pa baggrund
af denne diskussion finder vi det formalstjenstligt at anvende begrebet evalueringskapacitet,

som det outcome, der sigtes efter med udviklingsindsatsen.

Opbygning af evalueringskapacitet

Efter i forrige afsnit at have argumenteret for, at det outcome, der sigtes imod med
udviklingsindsatsen er opbygning af evalueringskapacitet, vil vi i dette afsnit redegare naermere
for begrebets betydning. Vi har i preeciseringen af evalueringens afhangige variabel i afsnit
1.1 Opbygning af evalueringskapacitet, allerede kort omtalt begrebet Opbygning af
evalueringskapacitet. | dette afsnit uddybes den teoretiske forstaelse af begrebet. | redegarelsen

af evalueringens afhangige variabel anvendes falgende definition:

"ECB is a context-dependent, intentional action system of guided processes and practices
for bringing about and sustaining a state of affairs in which quality program evaluation and
its appropriate uses are ordinary and ongoing practices within and/or between one or more

organizations/programs/sites.” (Stockdill et al. 2002:8)

Ifalge definitionen er opbygning af evalueringskapacitet, i modsztning til enkeltstaende
evalueringer, karakteriseret ved en kontinuerlig proces, hvor evaluering sgges integreret og
vedligeholdt som en fast bestanddel af organisationens adferd. Hvad der forstas ved denne

egenskab, vil nu uddybe naermere.
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Ved kontekstafheengig forstds, at maden hvorpa evalueringskapacitet opbygges, ma afhenge af
den givne kontekst, organisationen befinder sig i. Derfor kan opbygning af evalueringskapacitet
variere mellem forskellige organisationer (Stockdill et al. 2002; Taut 2007:120; Taylor-Powell
& Boyd 2008:56). Dette skyldes blandt andet, at opbygning af evalueringskapacitet skal
integreres i den eksisterende organisation og i de samarbejdsrelationer som den allerede indgar
I. | disse samarbejdsrelationer skal opbygning af evalueringskapacitet konstant holdes ved lige
ved kontinuerligt at skabe mulighed for at integrere opbygning af evalueringskapacitet i
organisationens virke. Behovet for vedligeholdelse og fortsat opbygning af
evalueringskapacitet skyldes, at der til enhver tid kan opsta behov for at udarbejde og anvende
evaluering, og som sadan er opbygning af evalueringskapacitet et projekt der aldrig slutter, idet
eksisterende evalueringsenheder og —fora risikerer at blive nedlagt (Stockdill et al. 2002:8).

Endvidere kan opbygning af evalueringskapacitet ses ved at skelne imellem den overordnede,
intenderede indsats, der skal til for at skabe og vedligeholde et system, der bestandigt
inkorporerer opbygning af evalueringskapacitet i organisations virke, og maden hvorpa
opbygning af evalueringskapacitet indgar i - og tilpasses - organisationens daglige arbejde
(Stockdill et al. 2002:8). Saledes afspejles opbygning og vedligeholdelsen af
evalueringskapacitet i mange aspekter af organisationen, herunder organisationens
resurseanvendelse, strukturer, politikker, regler, processer, praksis for evaluering af kvalitet et
cetera. Evalueringskapacitet kan opbygges i en bestemt del af organisationen eller i hele
organisationen, ligesom den kan opbygges pa tvers af relationer med andre aktgrer. Endvidere
har det betydning for opbygning af evalueringskapacitet, at evaluering i organisationen sker
efter accepterede felles standarder, der over tid institutionaliseres som en fast del af
organisationens adfeerd, saledes at det bliver en naturlig del af organisationens made at arbejde
pa (Stockdill et al. 2002:8).

| dette afsnit har vi redegjort for den teoretiske forstaelse af begrebet evalueringskapacitet,
hvilket setter os i stand til at undersgge, i hvilket omfang der er opbygget evalueringskapacitet
i en organisation. Dette teoretiske grundlag ville veere tilstreekkeligt i en evaluering, der alene
gnskede at beskaftige sig med effekten af en udviklingsindsats med sigte pa at opbygge
evalueringskapacitet, idet vi pa dette teortiske grundlag ville kunne identificere, hvorvidt der er
opbygget evalueringskapacitet eller ej. | denne evaluering gnsker vi dog, foruden at undersgge

effekten, at belyse de processer, der leder til opbygning af evalueringskapacitet. For at kunne
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abne “The Black Box” (Pawson & Tilley 1997:30) og belyse disse processer, er det ngdvendigt

med en teoretisk forstaelse af, hvordan evalueringskapacitet opbygges.

Model for opbygning af evalueringskapacitet

Som et teoretisk afset til at forsta, hvordan evalueringskapacitet kan opbygges, og for at sette
en ramme om det mangefacetterede begreb, Opbygning af evalueringskapacitet, anvender vi,
som beskrevet i kapitel 3 Design og metode, Hallie Preskill og Shanelle Boyles model for
opbygning af evalueringskapacitet (figur 4.1.1), sadan som den prasenteres i A
Multidisciplinary Model of Evaluation Capacity Building (2008). Forfatternes sigte er, at
modellen kan anvendes i forbindelse med design og implementering af
evalueringskapacitetsopbygningsprocesser, ligesom den kan danne rammen om empirisk
forskning pa feltet (Preskill & Boyle 2008:443). Modellen giver anledning til at bergre en del
af de mange facetter, der er forbundet med opbygning af evalueringskapacitet, samt giver
specifikke handlingsanvisninger pa flere organisatoriske niveauer. Der hvor det skennes
ngdvendigt, suppleres modellen med andre relevante teorier, idet modellen bgr opfattes som en

teoretisk ramme om forstaelsen af opbygnign af evalueringskapacitet:

”By considering different theories of evaluation, learning and change, we can be more pur-
poseful and mindful of how, where, when, and why people learn (or do not) from their en-

gagement in ECB activities and processes.” (Preskill & Boyle 2008:449)
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Figur 4.1.1: A Multidisciplinary Model of Evaluation Capacity Building (Preskill & Boyle
2008).
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Modellens venstre cirkel viser initiering, planlegning, design og implementering af
evalueringskapacitetsopbygningsindsatsen, samt i den yderste ring malet for indsatsen —
opbygning af medarbejdernes Evaluation Knowledge, Skills & Attitudes. Modellens hgjre cirkel
viser processer, praksisser, politikker og ressourcer, der er ngdvendige for at opna det
langsigtede mal med opbygning af evalueringskapacitet; Sustainable Evaluation Practice.
Cirklerne er forbundet af en dobbeltsidet pil — Transfer of Learning — der illustrerer
anvendelsen af Evaluation Knowledge, Skills & Attitudes i en arbejdsmassig kontekst. Denne
pil forbinder indsatsen med at opbygge evalueringskapacitet med, hvad der kraeves for at denne
bliver vedvarende. De to cirkler er omsluttet af en ramme — Organizational Learning Capacity
— som skal forstds som den kontekst, inden for hvilken opbygningen af evalueringskapacitet
foregar. En succesfuld opbygning af evalueringskapacitet afhenger ifglge forfatterne af, at
ledelsen veerdseetter evaluering og lering og samtidig skaber en kultur og de ngdvendige

infrastrukturelle forhold, der sikrer, at organisationen er gearet til at leere. Endelig illustrerer
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den sidste komponent i modellen — Diffusion - hvordan medarbejdernes Evaluation Knowledge,
Skills & Attitudes om evaluering kan spredes uden for organisationen (Preskill & Boyle
2008:445-446).

Preskill og Boyles model vil veere udgangspunkt for vores forstaelse af, hvilke mekanismer, der
aktiveres af udviklingsindsatsen, og hvordan disse i samspil med konteksten, i starre eller
mindre grad, udmgnter sig i opbygning af evalueringskapacitet. | det naste afsnit vil vi belyse,
hvilke mekanismer udviklingsindsatsen kan antages at aktivere.

4.1.2 Mekanisme: Organisationsleaering

| den Realistiske evaluerings terminologi er mekanismen, der i samspil med konteksten,
genererer et outcome, central. Vi har i afsnit 2.3.3 Mekanismer redegjort for begrebet, og vi vil
i dette afsnit belyse, hvilken mekanisme, der har betydning for sammenhangen mellem

udviklingsindsatsen og opbygningen af evalueringskapacitet.

En mekanisme handler om de valg, aktarerne treffer, og den kapacitet, de udleder igennem
deres tilhgrsforhold til en gruppe. Saledes kan en mekanisme bade iagttages pa sociologisk
mikro- og makroniveau (Pawson & Tilly 1997:66). Vi argumenterer saledes for, at den centrale
mekanisme for narvaerende evaluering er organisationens evne til at tilleere sig ny viden og pa
baggrund heraf &ndre adferd. | det falgende vil vi ud fra et teoretisk perspektiv undersgge,
hvilken leringskapacitet organisationen skal besidde, for at kunne generere denne

videnslaring.

Ifglge Preskill og Boyle (2008) er en grundleggende forudseetning for en organisations
succesfulde opbygning af evalueringskapacitet, at denne besidder Organizational Learning
Capacity, forstaet som organisationens evne til at understgtte og anspore til opbygning af
evalueringskapacitet. Mere precist handler det om, at i jo hgjere grad organisationens ledelse
vaerdsatter og italesatter vaerdien af den lering, organisationen kan opna gennem evaluering,
0g skaber en kultur, hvor medarbejderne har tillid til hinanden, frivilligt deler informationer,
kontinuerligt stiller spgrgsmal, og ter tage chancer, samt at organisationens infrastruktur
understgtter dette i form af en veludviklet struktur og kommunikation, des bedre forudseetninger
er der for organisationslering. Muligheden for, at medarbejderne kan styrke deres

evalueringsviden,- evner og -holdning, afhanger saledes af organisationens leringskapacitet,
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der ligeledes har betydning for, om organisationen pa sigt kan opnd og vedligeholde en
vedvarende evalueringspraksis (Preskill & Boyle 2008:445, 453-454).

Den grundlaeggende preemis for at kunne opbygge evalueringskapacitet er, at organisationen
kan karakteriseres som laerende. Dette karaktertraek er ikke kun centralt, idet det er en
forudsztning for at opbygge evalueringskapacitet, men ogsa fordi det kan ses som en
forudszetning for evaluering i sig selv (Preskill & Boyle 2008:446). Udsagnet bygger pa
antagelsen om, at organisationen for at kunne opbygge evalueringskapacitet, skal veere aben for
stimuli, der ansporer til refleksion og adferdsendring. Felgende definition giver en enkel
afklaring af, hvad der kan forstas ved leering:

“Leering er altsd en proces, hvor mennesker og organisationer tilegner sig ny viden og
cendrer deres adfeerd pa grundlag af denne viden.” (Jacobsen & Thorsvik 2008:308)

Ved denne definition bemaerkes, at leering bade bestar af en vidensdel og en adferdsdel, hvilket
betyder, at ny viden i en organisation fgrer til adferdsendring. Dag Ingvar Jacobsen og Jan

Thorsvik (2008:308-309) udlaegger saledes, hvordan lering i en organisation kan finde sted:

(1) Organisationen registrerer stimuli, hvilket betyder, at organisationen bliver opmarksom pa
et problem — noget der bgr gares noget ved. | det aktuelle tilfeelde, hvor det gnskes at opbygge
evalueringskapaciteten, kan det forstas saledes: De stimuli organisationen modtager, opleves
som et mangesidet, stigende pres for at arbejde mere systematisk pa alle niveauer i
organisationen. (2) Organisationen foretager derpa en problemanalyse, hvilket vil sige, at den
igennem en analyse forsgger at blotleegge problemets karakter og derved finde ud af, hvad
problemet skyldes. (3) Herefter udvikler organisationen tiltag, der har til formal at gare noget
ved problemet. (4) Slutteligt iveerksatter organisationen tiltaget, hvilket vil sige, at

organisationen faktisk eendrer adfeerd pa baggrund af de foregdende tre punkter.

Denne opfattelse af organisatorisk laering er blevet kritiseret for at veere en forenkling af den
kompleksitet, der kendetegner beslutningsprocesser i organisationer, ligesom antagelsen om at
en organisation skulle baere praeg af en sa rationel made at lere pa, naturligt ma affade en vis
skepsis (Lindblom 1959; March & Olsen 1976:21; Kingdon 1995:84). Dog tjener ovenstaende
som eksempel pa den mekanisme, der er afggrende for opbygning af evalueringskapacitet; at
organisationen formar at reflektere over sin praksis, generere viden, der opnas til resten af

organisationen, og leegge den til grund for fremtidig adfeerd.
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Lederskab, kultur, struktur og kommunikation

For at nuancere antagelsen om organisatorisk lering som en afggrende forudsatning for, at
opbygning af evalueringskapacitet kan forankres i en vedvarende evalueringspraksis, betoner
Preskill og Boyle vigtigheden af, at ledelsen kan skabe en kultur, der efterspager
organisationslaering samt sikre, at de ngdvendige strukturer og kommunikationsmuligheder og
—kanaler er til stede (Preskill & Boyle 2008:445). | det folgende uddybes dette ved ferst at
diskutere ledelsens mulighed for at praege organisationens kultur.

Organisationskultur kan karakteriseres som: “Organisasjonskulturen er noe som ”sitter i
veggene”, og som de ansatte kan leere noe om og internalisere — socialiseres til — etter en viss
tid i institusjonen.” (Christensen et al. 2004:53) Spargsmalet er imidlertid, om det lader sig
gere at skabe en kultur, der sa at sige “’sidder i vaggene” — en kultur, der ifalge Preskill og
Boyle (2008) er kendetegnet ved, at medarbejderne har tillid til hinanden, frivilligt deler

informationer, kontinuerligt stiller spgrgsmal, og ter tage chancer.

Tanken om, at ledelsen aktivt kan skabe en kultur, barer preg af et funktionalistisk syn pa
organisationer som instrumenter eller redskaber, der kan skabe resultater pa baggrund af
formalsrationelle handlinger (Christensen et al. 2004:61). Ud fra et sadant perspektiv er kultur
og ledelse to sider af samme sag (Schein 1986:9 i Schultz 1990:26-27), og ledelse kan da
opfattes som organismens “hjertefunktion”, der spiller en afgerende rolle bade ved skabelse,
vedligeholdelse og forandring af organisationskultur.” (Schultz 1990:27). Perspektivet kan
kritiseres for at overvurdere ledelsens muligheder for at preege organisationskulturen, ligesom
det kan anfaegtes, hvorvidt det er muligt for ledelsen at planleegge kulturforandringer ud fra
konsekvenslogik. | faglitteraturen er den dominerende forstdelse af etableringen af
organisationskultur, at de uformelle, institutionelle normer og veerdier gradvist vokser frem
gennem en evolutioner, naturlig udviklingsproces. Her tilpasser organisationen sig langsomt de
indre pres i form af de verdier og normer, medlemmerne af organisationen bringer ind,
eksempelvis i kraft af deres sociale eller uddannelsesmaessige baggrund, og de ydre pres i form
af det pres, organisationen oplever fra aktgrerne i det nere handlingsmiljg, eksempelvis i form
af samarbejdspartnere. Institutionaliseringsprocesserne er uplanlagte og de skaber en distinkt
identitet eller kultur (Christensen et al. 2004:59). Herved forstas, at kulturen opstar i en delvis
ukontrolleret proces, og ledelsen vil saledes ikke kunne paregne at kunne skabe en bestemt
kultur. Ud fra denne forstaelse kan der opsta en form for kulturel sti-afhengighed: De typene

mal man etablerer fra begynnelsen i en offentlig organisasjons liv, vil kunne ha stor betydning
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for utviklingen videre og er ikke lette & forandre, selv nar omgivelserne og konteksten endrer
seg.” (Christensen et al. 2004:62) Der synes saledes at veere en umiddelbar konsensus om, at en
organisationskultur, og i denne sammenhang ogsd en organisations evalueringskultur, er
relativt rigid afhaengig af, hvor dybt institutionaliseret den er i organisationen. Derfor er
ledelsens mulighed for at &ndre kulturen en funktion af graden af kulturens institutionalisering
og ledelsens evne til at pavirke organisationen. Udover at skabe den ngdvendige kultur ma
ledelsen ogsa sikre, at infrastrukturen understgtter organisationens leeringskapacitet.

For at understette opbygningen af evalueringskapacitet er det som navnt ngdvendigt med
systemer og strukturer, der er befordrende for leering. | organisationslitteraturen er der udbredt
enighed om, at den organisationsstruktur, der bedst understgtter leering, er en ikke-hierarkisk
sakaldt flad struktur, der er forskellig fra det klassiske Weber-inspirerede bureaukrati (Jacobsen
& Thorsvik 2008:322-323). Denne type struktur sikrer desuden en effektiv intern
kommunikation og hurtig spredning af information i organisationen, hvilket er afggrende for
organisationens leering (Jacobsen & Thorsvik 2008:309, 322). Netop kommunikation er ogsa
vaesentlig i forhold til en organisations leringskapacitet, der udover struktur i hgj grad
afhaenger af, i hvilket omfang organisationen: ”...provides communication channels and
opportunities to access and disseminate evaluation practice.” (Preskill & Boyle 2008:445) Det
er saledes essentielt, at der i organisationen er en kommunikation, der stetter og opfordrer til
organisationsleaering (Preskill & Boyle 2008:453). Kommunikation defineres traditionelt som:
”...den proces hvor personer eller grupper sender eller udveksler information.” (Jacobsen &
Thorsvik 2008:241) Det er dog en meget forenklet forstaelse, hvorfor der kan argumenteres for,
at kommunikation ogsa er overfarsel af ideer, holdninger og falelser, og at kommunikation i
hgj grad ogsa forekommer i nonverbal form. Dette vil pavirke maden, modtageren opfatter
kommunikationen pd, da vedkommende ikke blot fortolker kommunikationen ud fra
informationen, men ogsa ud fra holdninger og falelser. Dette er interessant i den forstand: at
menneskelig handling kan vere ligesa staerkt falelsesmaessigt motiveret som det kan vere et
resultat af sakaldt fornuftsteenkning.” (Jacobsen & Thorsvik 2008:241)

Det er altsa ikke sikkert, at ledelsens kommunikation vil blive opfattet efter dennes hensigt,
ligesom det er sandsynligt, at det generelt vil vare forskelligt, hvordan de kommunikerede
budskaber fortolkes af modtagerne. Der er naturligvis forskel pa, om kommunikationen foregar
mundtligt eller skriftligt. Generelt egner mundtlig kommunikation sig bedre til formidling af

’rig” information. Det vil sige, at der bade er mulighed for at formidle rig information, og til at

65



Kapitel 4: Analysedel I: Programteori

fa hurtig respons herpa (Jacobsen & Thorsvik 2008:244). Ledelsen bgr saledes overveje, hvilke
kommunikationsmidler de anvender i bestrebelserne pa at optimere laeringskapaciteten.
Skriftlig kommunikation vil kun vanskeligt kunne formidle komplekse budskaber, imens
mundtlig kommunikation netop har dette som sin force. Begge formidlingsformer bliver udsat
for en afkodning af modtagerne, der kan betyde at kommunikationen fortolkes forskelligt fra
individ til individ (Jacobsen & Thorsvik 2008:244).

| dette afsnit har vi identificeret organisationens leeringskapacitet som den mekanisme, der er
afgagrende for, om det er muligt at opbygge evalueringskapacitet. Vi har redegjort for, hvordan
man teoretisk kan forsta begrebet lzring, ligesom det er belyst, hvordan ledelsens indvirkning
pa kultur, struktur og kommunikation er af afgerende betydning for organisationens
leeringskapacitet. | naeste afsnit belyses yderligere, hvordan disse komponenter er knyttet teet til
den kontekst, de som mekanisme udfolder sig i. Saledes redegares for, hvordan mekanismen og
kontekst er veevet teet sammen og, at mekanismens udfoldelse er afhangig af den ramme,

konteksten udger.
4.1.3 Kontekst: Evalueringsmotivation, -antagelse og -forventninger

Efter i forrige afsnit at have belyst evalueringens mekanisme omhandler dette afsnit
evalueringens kontekst. Som kort bergrt, er mekanisme og kontekst veaevet teet sammen, og det
er netop samspillet imellem mekanisme og kontekst, der udmgnter sig i et outcome-mgnster.
Saledes kan forklaringen pa, hvorfor mekanismen virker, som den ger, ofte findes i den
kontekst, den fungerer i. | dette afsnit argumenteres for, at organisationens leeringskapacitet, der
er ngdvendig for at opbygge evalueringskapacitet, er afhengig af nggleaktgrernes motivation,

antagelser og forventninger.

Kontekstens betydning

Sociale programmer bliver uundgaeligt indlejret i sociale systemer, hvorved udfaldet af en
indsats pavirkes. Det er saledes: ”...through the workings of entire systems of social relation-
ships that any changes in behaviors, events and social conditions are effected.” (Pawson
2006:30). Realistisk evaluering bygger som fer naevnt pa en antagelse om, at en mekanisme
altid vil veere kontingent til den kontekst, den befinder sig i. | afsnit 2.3.4 Kontekst beskrev vi
saledes, hvordan det kan forventes, at de aktgrer der bergres af en indsats, ikke ngdvendigvis

deler kontekst, og at der kan vere forskellige sociale snitflader imellem forskellige grupper af
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aktarer, hvorfor det ofte er relevant at tale om ikke blot én, men flere kontekster (se figur
4.1.3).

Figur 4.1.3 Kontekstuelle lag (Pawson 2006:30)

Infrastruktur

Institution
Intervention Interpersonelle relationer

Individer

Alle interventioner er saledes betingede af indvirkningen af lag pa lag af kontekstuel
indflydelse. Pawson (2006) navner saledes fire kontekstuelle lag som karakteristiske; de er
henholdsvis: nggleakterernes individuelle kapacitet, de interpersonelle forbindelser der statter
indsatsen, den institutionelle ramme, og det infrastrukturelle system (Pawson 2006:31). | det

falgende uddybes, hvilke kontekstlag der fokuseres pa i denne evaluering.

Motivation, antagelser og forventningers betydning for konteksten

Ifalge Preskill og Boyle (2008) kan der veere stor variation mellem aktgrernes motivation,
holdninger og forventninger, hvilket kan pavirke opbygningen af evalueringskapacitet negativt
(Preskill & Boyle 2008:444). Med motivation menes, hvilke motiver der ligger bag initiativet
til at starte en indsats i forhold til opbygning af evalueringskapacitet. Disse kan veere
forskellige blandt nggleaktererne. Preskill og Boyle (2008:446) argumenterer for, at
baggrunden for at organisationen skal opbygge sin evalueringskapacitet, enten er motiveret af
eksterne krav som eksempelvis krav om accountability, eller interne behov som for eksempel et
mandat fra ledelsen om at forbedre leering gennem evaluering. Viden om baggrunden for
initiativet giver indsigt i, om timingen af indsatsen er optimal, hvem der skal deltage, og hvilke
leringsstrategier, der vil veere mest gavnlige (Preskill & Boyle 2008:446). Antagelser refererer
til, at en grundlaeggende forudsztning for en succesfuld evalueringskapacitetsopbygning er, at
nggleaktarerne deler en opfattelse af, at evaluering er godt, og at det kan tilfgre organisationen

veerdi: ”If these beliefs are not shared among key leaders, then one might question whether the
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ECB effort can be succesful...” (Preskill & Boyle 2008:446) Endelig henviser forventninger til
de forventninger og mal, nggleaktgrerne pa baggrund af motivation og antagelser har til
indsatsen. Antagelsen om, at evaluering eksempelvis kan anspore til refleksion over egen
praksis og endring af adfaerden, har saledes betydning for akterens forventning til, at
anvendelsen af evaluering giver gget kvalitet i opgavelgsningen. Overordnet kan dette
opsummeres til pointen om, at de involverede aktgrere er mere tilbgjelige til at anvende
evaluering safremt de tager ejerskab, eller kan se en umiddelbar fordel heri (Cousins & Shulha
2006; Greene 1998; Preskill et al. 2003).

Professioners betydning

Som tidligere diskuteret, vil valget af ét teoretisk perspektiv ske pa bekostning af andre
alternative perspektiver. Saledes er udfordringen for evaluator at valge dét teoretiske
perspektiv, der vurderes at tilvejebringe evalueringen mest mulig forklaringskraft. 1 denne
evaluering belyses konteksten via professionsteori, hvilket vil sige, at vi beskeftiger os med
relationerne mellem feltets akterer samt den institutionelle betydning, professionen har.
Grundlaget for dette valg er, at holdninger og normer blandt ledere pa folkeskoleomradet
afhenger af om de traekker pa en professionsteoretisk eller organisationsteoretisk forstaelse af
professionalisme (Thomas & Hewitt 2011; Noordegraaf 2007; De Bruijn 2010; Harrison &
Pollitt 1994). Distinktionen mellem disse divergerende forstaelser af professionalisme er
saledes hyppigt diskuteret i organisationslitteraturen (Noordegraaf 2011b; De Briijn 2010;
Harrison & Pollitt 1994).

Inden for den professionsteoretiske litteratur findes der imidlertid forskellige perspektiver,
hvorfor en kort diskussion heraf er ngdvendig. Historisk har man i forskningen beveget sig fra
en Durkheim-inspireret funktionalistisk tradition (ca. 1950-1970), til en symbolsk
interaktionistisk, senere neo-weberiansk (1970-) Weber-inspireret tradition med fokus pa
stratifikation og monopol (Macdonald, 1995). Traditionerne er direkte modstridende i deres
perspektiv, og der er tale om et decideret paradigmeskifte i overgangen fra farstnaevnte til
sidstnaevnte (Macdonald 1995). Desuden har traditionerne vidt forskellige tilgange til savel det
at studere professioner som at forstd deres betydning for den samfundsmassige organisering.
Farstnaevnte tilgang betoner, at professioner skal ses som det led, der eksisterer mellem staten
og individet, hvormed de sikrer samfundet moralsk autoritet (Macdonald 1995:2), mens
sidstnavnte betoner, at professioner ma analyseres ud fra deres faktiske handlen, for pa den

made at kunne forsta, hvordan de forsvarer deres samfundsmassige position (Larson 1977).
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Professioner kan saledes studeres efter ganske forskellige perspektiver, og vi er opmarksomme
pa, at den tilgang vi veelger til at forsta evalueringens kontekst, kun udger ét af utallige sociale
lag, der kan tenkes at have betydning. Vi vil det fglgende sondre mellem en klassisk
professionsteoretisk forstaelse, der bekender sig til faglige og klientorienterede standarder, og

en organisationsteoretisk forstaelse af professionalisme, hvor organisationens formal vagtes.

Vi antager, at en sondring mellem den klassisk professionsteoretiske forstaelse og den
organisationsteoretiske forstaelse af professionalisme, vil kunne bidrage til forklaringen af,
hvordan udviklingsindsatsen bidrager til opbygning af evalueringskapacitet. Det antages
endvidere, at der vil kunne opsta en konflikt mellem feltets forskellige aktarers forstaelse af
professionalisme. Dette pa baggrund af, at det pa skoleomradet typisk er fagprofessionelle
ledere, der skal varetage organisationsinteresser, og pa den baggrund, i kraft af deres lederrolle,
naturligt ma vaegte organisationens interesser parallelt med fagprofessionens interesser. Denne
antagelse bygger pa Julia Evetts (2009) artikel New Professionalism and New Public
Management: Changes, Continuities and Consequences, hvori hun redeger for, at

arbejdsvilkarene for de professionelle pa flere omrader er under forandring.

Endvidere har forskningsresultater fokuseret pa, hvordan fagprofessionelle ledere bekender sig
til organisationsteoretiske redskaber som eksempelvis evaluering, for at sikre kvalitet i deres
professionelle arbejde (Noordegraaf 2011a; Noordegraaf 2011b; De Briijn 2010; Thomas &
Hewitt 2011). Selv. om ledere med en professionsbaggrund saledes finder
organisationsudviklingsredskaber frugtbare, sa betyder det dog ikke, at de afkobler sig deres
professionelle baggrund. De mener blot, at brugen af sddanne redskaber ogsa frembringer en
fagprofessionel udvikling (Bjernholt et al. 2012:6), og finder pa den baggrund redskaberne

legitime.

Det har traditionelt veeret sveert for den politiske ledelse at styre de professionelle (Bolton
2005). | stedet har det vist sig mere effektivt at ”genskabe” de professionelle som managers i en
organisationsmassig forstaelse (Maile 1995 i Evetts 2009:251). Evetts konkluderer, at
udviklingen med brug af eksempelvis managementmetoder “tvinger” de professionelle over i et
organisatorisk syn, hvor organisationens mal vagtes hgjere end professionens faglighed (Evetts
2009:251-252). Krav om eksplicit afregning af de professionelles kompetencer gennem
kvalitetskontrol og evalueringer er sket ud fra et gnske om, at fa professionelle til at fremsta

professionelle i et kommercielt perspektiv, og har fert til en stigende kontrol fra bade

69



Kapitel 4: Analysedel I: Programteori

regeringer og offentlighedens side. Samtidig kan udviklingen ses som bureaukratiets forsgg pa
at genvinde kontrol over de professionelle (Evetts 2009:254-255). Professionerne kan derfor
siges i nogen grad at have “’kebt” professionaliseringsdiskursen (Evetts 2006) og accepteret
forandringerne i habet om at fremstd professionelle og dermed legitimere sig overfor
samfundet. Denne tendens kan efter vores opfattelse ses analogt til det ggede krav om

kontingens i folkeskolen — en udvikling der er skitseret i kapitel 1.

| det folgende diskuteres, hvordan det, at en udviklingsindsats baseret pa selvevaluering,
medarbejderinddragelse og forskningsbaserede kriterier, kan antages at preege holdninger og
forventninger hos en offentlig leder med en fagprofessionel baggrund. Herved forstas, hvordan
indsatsen, igennem den aktiverede mekanisme, kan antages at interagere med konteksten.
Diskussionen tager udgangspunkt i Evetts pointering af, at fagprofessionelle ledere vil
annektere organisationsmassige forstaelser af professionalisme, med skoleverdenen som den

omkringliggende kontekst.

Selvevaluering og medarbejderinddragelse

Professionsteorien har en forstaelse af professionelt arbejde som: “Et sarligt arbejde,
organiseret pa en searlig made” (Hjort, 2005:95). Inden for en professionsteoretisk
forstaelsesramme er autorisation og relativ autonomi en forudsatning for at kunne
kategoriseres som profession. Det vil sige, at professionen har en vis relativ autonomi til at
planlegge, udfgre og evaluere deres eget arbejde, samt udgve et professionelt sken og fare
kollegial kontrol (Macdonald 1995). Derfor antager vi, at offentlige ledere, safremt de henter
deres professionsforstaelse i den klassiske forstand, vil veere begejstrede for anvendelsen af
selvevaluering samt den hgje grad af medarbejderinddragelse. Vi ser imidlertid et interessant
aspekt, safremt en sadan leder opfatter selvevalueringen som kontrol. Hvis selvevalueringen
saledes efterfalgende skal indga i en afrapportering med henblik pa kontrol og eventuelt
sammmenligning, vil hensynet til professionen og dens interesser veje hgjere end
organisationens interesser i udvikling og vidensdeling. Den professionelle vil derfor have et
incitament til at forskenne evalueringen. Dette vil ikke blot forhindre, at der tilvejebringes et
retvisende billede af det evaluerede omrade, det vil ogsa vare en barriere for lering, da det

netop er ved at erkende faglige svagheder, at leeringspotentialet er til stede (Miller 2004, 2006).

| en organisationsteoretisk forstaelse er der ikke den samme forstaelse for, at professionen skal

have en udstrakt grad af autonomi. Tveertimod kan dette vere med til at hemme
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organisationens fleksibilitet, da der er behov for videndeling og tveerfagligt samarbejde pa
tvaers af organisationen. Bestraebelserne pa at fastholde eller udvide en fagligt funderet
autonomi kan saledes komme pa kollisionskurs med gnsket om at udvikle en strategisk ledelse
(Hjort 2005:99). Ud fra denne forstaelse skal organisationens arbejde desuden gares til
genstand for ekstern kvalitetskontrol, hvilket star i skarp kontrast til professionsforstaelsen
(Hjort 2005:100) Nar dette er sagt, sa vil det efter vores mening vere en overfortolkning at
pastd, at en offentlig leder med en organisationsteoretisk forstaelse pa den baggrund vil mene,
at selvevaluering og medarbejderinddragelse er negativt. Faktisk kan det, efter vores mening,
antages, at selvevalueringens force i forhold til udvikling og lering harmonerer ganske godt
med dens interesser i at udnytte synergi og innovation i organisationen (Hjort 2005:99). Pa
samme made kan medarbejderinddragelse ligeledes bidrage til organisationens udvikling og
lering, ligesom inddragelse af medarbejderne sikrer en bedre videndeling i organisationen.

Selvom medarbejderinddragelse og selvevaluering kan siges at opfattes forskelligt, alt efter
hvilken professionsteoretisk perspektiv disse ses i, si mener vi, at begge forstaelser, safremt
evalueringen ikke betragtes som kontrol, vil veere positivt stemte over for en indsats baseret pa
disse to komponenter. Det samme kan ikke ngdvendigvis siges om naste komponent,

anvendelsen af forskningsbaserede kriterier.

Forskningsbaserede kriterier

Ud fra et klassisk professionsteoretisk perspektiv kan anvendelsen af eksternt udarbejdede
forskningskriterier bade veere positive og negative. En professions arbejde er baseret pa en
serlig viden, kunnen og villen, forstaet som videnskabeligt funderet og specialiseret teoretisk
viden med ekspertise i at lgse komplekse og foranderlige situationer (Hjort 2005). Desuden er
det kendetegnende, at professionen har et videns- og uddannelsesmonopol (Macdonald 1995).
Det afgegrende vil vere, hvorvidt professionen finder, at de forskningsbaserede kriterier
bidrager til dette. Er det ikke tilfeeldet, vil professionen opleve det som et anslag mod dens
vidensmonopol. Samtidig kan det antages, at professionen ud fra denne holdning vil finde
kriterierne for standardiserede i forhold til den praksisviden, de selv besidder, og dermed som
et anslag mod dens made at organisere arbejdet. | yderste konsekvens kan standardiseringen
fare til en udhuling af professionens beskeftigelsesmonopol — hvis bare medarbejderne skal
folge de opstillede kriterier, vil de potentielt veere udskiftelige med hvem som helst (Hjort
2005:108).
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Omvendt kan professionen se kriterierne som en kaerkommen handsrekning. Hvis
organisationen oplever et udefrakommende pres for at anvende vidensbaserede metoder, og den
ikke selv bedriver forskning, vil det veere belejligt, hvis denne viden kan tilfgres udefra.
Anvendelsen af forskningsbaserede kriterier kan tenkes at have samme betydning som
anvendelsen af forskningsbaserede evalueringer. Disse evalueringer er kendetegnet ved, at der
foregar en systematisk dataindsamling med brug af videnskabelige metoder, som efterfalgende
analyseres pa baggrund af videnskabelige relevanskriterier (Krogstrup 2011:112). Danmarks
Evalueringsinstitut  konkluderer eksempelvis, at forskningsbhaserede evalueringer pa
skoleomradet kan bidrage til en holdning blandt lererne om, at en hgjere bevidsthed om
dokumentation og faglige refleksioner over undervisningens indhold og resultater, farer til en
hgjere grad af professionalisme, serigsitet og faglig stolthed i det daglige arbejde (Danmarks
Evalueringsinstitut 2011:70). Det betyder, at leereren styrker sin metodeansvarlighed gennem
evnen til at begrunde sin valgte praksis ud fra systematisk viden, hvilket kan medfgre en

styrkelse af leererens status og position som vidensperson (Dahler-Larsen 2006:153).

Ud fra et organisationsteoretisk perspektiv vil der ikke blive sat lighedstegn mellem
professionalisme og en isoleret bekendelse til faglige og klientorienterede kvalitetsstandarder. |
stedet betones organisationens formal. Det er saledes ikke vigtigt, om kriterierne er givet
udefra, eller om de kan betragtes som et anslag mod professionens vidensmonopol. | det hele
taget er fokus ikke pa professioner, men i stedet pa, hvordan organisationen kan udvikle
holdninger, strukturer og ledelsesformer, der understgatter organisationens position pa et marked
med konkurrence (Hjort 2005:98). | den optik er blikket rettet mod de ledelsesmessige
udfordringer, offentlige mellemledere som en konsekvens af moderniseringen konfronteres
med i forbindelse med omstillingsprocesserne. Et centralt spgrgsmal i et organisationsteoretisk
perspektiv bliver da eksempelvis: Hvordan prioriteres organisationens ressourcer, sa dens
investeringer resulterer i et optimalt uddannelsesmaessigt output? - pa bekostning af
sporgsmélet om “Hvordan underviser vi denne elev?” (Hjort 2005:99). Sidstnaevnte spgrgsmal
repraesenterer en professionsteoretisk forstaelse, og illustrerer, hvordan de professionelle kan
ses som en direkte heemsko for professionalisering, gennem deres insisteren pa faglige frem for

organisationsmassige veardier.

Vi har dette afsnit diskuteret, hvordan offentlige lederes professionelle tilhgrsforhold har
betydning for deres motivation, antagelser og forventninger til udviklingsindsatsens

delkomponenter. | den sammenhzng kan det forventes, at de vil treekke pa en
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organisationsteoretisk forstaelse som en konsekvens af deres lederrolle. Pa den baggrund vil
deres holdninger og forventninger til opbygning af evalueringskapacitet vere praeget heraf. Det
kan saledes forventes, at de i overvejende grad vil veere positive overfor udviklingsindsatsens
delkomponenter, da disse ikke antages at anfaegte deres professionelle selvforstaelse. Imidlertid
ma dette karakteriseres som et abent spgrgsmal, idet det ma bero pa den empiriske test,

hvorvidt antagelsen kan genfindes i den valgte case.

Opsummering pa den teoretiske programteori

| farste del af dette kapitel har vi opstillet en teoretisk programteori. Vi gnsker med den at give
et udgangspunkt til at forsta sammenhangen imellem mekanisme, kontekst og outcome. Det er
beskrevet, hvordan det outcome, der sigtes imod, er opbygning af evalueringskapacitet — et
begreb, der kan ses som komplementaert med begrebet evalueringskultur. Den mekanisme, der
antages at aktiveres igennem udviklingsindsatsen, er organisatorisk lering. Herunder har vi
identificeret ledelse, kultur, struktur og kommunikation som elementer, der bgr understgtte
denne udvikling. Vi har argumenteret for, at mekanismen ofte interagerer med flere
kontekstuelle lag. | den forbindelse er der fokuseret pa det institutionelle lag ved at anvende et
professionsteoretisk perspektiv pa interaktionen mellem mekanisme og kontekst. | dette
kapitels anden halvdel diskuteres de opstillede teoretiske antagelser med de antagelser om
sammenhang imellem mekanisme, kontekst og outcome, Undervisningsomradet og CEPRA
repraesenterer. | denne del vil vi bevaege os tettere pa den valgte case, og formulere mere

specifikke antagelser om sammenhangen mellem mekanisme, kontekst og outcome.

4.2 Undervisningsomradet og CEPRAS programteori

| denne anden del af programteorien redegeres for Undervisningsomradet og CEPRAs
antagelser om sammenhangen mellem mekanisme, kontekst og outcome. Gennem inddragelse
af empirisk materiale 1 form af interviews med konsulenterne fra henholdsvis
Undervisningsomradet og CEPRA samt dokumentanalyse, vil de teoretiske antagelser fra

forrige del blive diskuteret op mod de forventninger om sammenhang, der gives udtryk for.
4.2.1 Outcome: Udviklingsindsatsens mal

Teoretisk kan det gnskede outcome af udviklingsindsatsen identificeres som opbygning af
evalueringskapacitet. Ifglge Preskill og Boyle (2008) opnas dette ved at styrke

evalueringsviden, -evner og -holdning. Imidlertid er det ikke Preskill og Boyles teoretiske
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model for opbygning af evalueringskapacitet, der ligger til grund for udviklingsindsatsen i
Hjorring Kommune, men i stedet en rekke malsetninger om at udvikle skolernes
evalueringskultur og styrke fagligheden pa skoleomradet. Vi vil i dette afsnit diskutere, hvor
der er forskelle og ligheder imellem de malsatninger, der er opstillet for udviklingsindsatsen og
evalueringsviden, -evner og -holdning pa skoleomradet. Som empirisk grundlag for denne
diskussion vil vi inddrage Hjarring Kommunes skolepolitiske mal geeldende fra 2011-2014,
Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for folkeskoleomradet samt den dertilhgrende
sagsfremstilling. Disse tre dokumenter rummer, som beskrevet i afsnit 3.3 Empirisk test af
hypoteser, tilsammen de eksplicit formulerede mal, der findes for evaluering pa skoleomradet i
Hjgrring Kommune, herunder den igangvearende udviklingsindsats. Saledes arbejder vi bade
med generelle malsatninger for evaluering pa skoleomradet, og de mal der specifikt er opstillet
for denne indsats. Disse suppleres med udsagn fra konsulenter fra henholdsvis
Undervisningsomradet og CEPRA, og bidrager pa den made til et indblik i, hvilket outcome,

der fra formel side, sigtes efter.

Skolepolitiske mal
@nsket om at udvikle evalueringskulturen pa skoleomradet er ét af Hjgrring Kommunes i alt

syv skolepolitiske mal. Malet evaluering er endvidere opdelt i yderligere tre temaer:
Under evalueringstemaet Ejerskab og implementering beskrives den ”gnskede tilstand” som:

“Evalueringskulturen sikrer, at der er en reflekteret tilgang til aktiviteter og opgaver pd alle
niveauer, samt at beslutninger tages pa baggrund af systematisk indsamlet og organiseret
viden. Med udgangspunkt i skolens veerdigrundlag og de kommunale retningslinjer udvikler

skolen til stadighed sin evalueringskultur.” (Hjerring Kommune 2011b:8)
Indikatorerne for det ovennavnte mal angives som, at:

(1) ’Skolen har udarbejdet principper og rammer for, hvordan elevernes udbytte af
undervisningen evalueres, herunder anvendelsen af elevplaner.” 0g (2)”Der arbejdes
malrettet pa at styrke medarbejdernes kompetencer til at anvende evalueringer som

grundlag for tilretteleeggelsen af det peedagogiske arbejde.” (Hjgrring Kommune 2011b:8)
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Overordnet ses der en lighed mellem det skolepolitiske mal om at arbejde systematisk og
reflekteret samt evalueringskapacitetshegrebet. Endvidere er det et mal, at dette arbejde finder
sted pa alle organisationsniveauer. | begge tilfelde genfindes veesentlige treek fra den teoretiske
definition af opbygning af evalueringskapacitet i de opstillede mal. Set ud fra et kulturelt
perspektiv vil udarbejdelsen af principper og rammer for evalueringen signalere skoleledelsens
normer og verdier. Pa den made kan det ses som et instrumentelt forsgg pa at styre kulturen i
en gnsket retning. | forhold til den anden indikator ses det, at der kraeves serlige
evalueringsevner hos medarbejderne, hvis de skal vare i stand til at opfylde den gnskede
tilstand. Derfor skal medarbejdernes evalueringskompetencer styrkes. At skolen til stadighed
skal udvikle sin evalueringskultur viser, at der fra politisk hold er en opfattelse af, at udvikling
af evalueringskultur er en kontinuerlig proces, der aldrig kan defineres som faerdigopnaet. Dette
beror pa en antagelse om, at der i en organisation altid vil vaere behov for udvikling og lering.
Den samme opfattelse gar sig geeldende i forstaelsen af evalueringskapacitet, der netop veegter
denne dimension (Stockdill et al. 2002:8).

Det andet skolepolitiske evalueringstema er Udvikling. Her beskrives den gnskede tilstand som:

“Evalueringskulturen sikrer optimal udvikling for det enkelte barn og den enkelte
medarbejder. Evaluering anvendes i et fremadrettet perspektiv, og er medvirkende til at
skabe grundlaget for leering og udvikling. Ledelse og medarbejdere arbejder kontinuerligt

pa at udvikle skolens evalueringskapacitet.” (Hjorring Kommune 2011b:9)
Indikatorerne for udvikling ses blandt andet ved, at:

(1) ”Der er udarbejdet principper og rammer for arbejdet med at styrke og fortsat udvikle
skolens evalueringskultur.” (2) ”Det paedagogiske personale samarbejder om at inddrage
beskrivelser og resultater fra den lgbende evaluering i det fremadrettede arbejde, og” (3)
”Skolen har fokus pa, at systematisk indsamlet viden om elevernes lering bliver delt af

skolens medarbejdere” (Hjgrring Kommune 2011b:9-10).

Af malet ses, at evaluering skal danne grundlag for leering og udvikling, og derfor bgr anvendes
fremadrettet. En ambition, der er central for evalueringskapacitetsbegrebets definition. Som det
fremgar afslutningsvis af malet, skal skolen som organisation arbejde kontinuerligt pa at
udvikle dens evalueringskapacitet. Dette forstar vi i denne sammenhang som medarbejdernes

evne til, pa baggrund af evaluering at sikre savel elevernes som hele organisationens udvikling,
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hvilket fordrer, at savel struktur som kultur understgtter en sadan videndeling. P& samme vis
som tidligere genkendes ogsa her komponenter fra evalueringskapacitetsopbygning i de
skolepolitiske mal.

Det tredje og sidste evalueringstema er Samarbejde. Den gnskede tilstand herfor lyder:

”Evaluering indgdr som en naturlig del af samarbejdet pa alle niveauer i skolen og med
eksterne samarbejdsparter. Evalueringskulturen sikrer, at kommunikation og dialog i
samarbejdet omkring bgrnenes faglige, sociale og emotionelle udvikling baserer sig pa
systematisk indsamlet og organiseret viden. ” (Hjgrring Kommune 2011b:10)

Dette ses blandt andet ved at:

(1) "Der pa skolen er etableret en fast samarbejdsstruktur mellem leerere, peedagoger og
kompetencepersoner, der understotter mulighederne for professionel sparring.” (2)
“Arbejdet i skolens team og mellem interne samarbejdsparter er baseret pa systematisk
indsamlet og dokumenteret viden om barnets lering og udvikling.” (Hjgrring Kommune
2011b:10)

Ved dette mal bemarkes, at evaluering skal indga pa alle niveauer i skolen og med eksterne
samarbejdspartnere. At alle niveauer inddrages, har vi tidligere knyttet til evalueringskapacitet,
men at evaluering ogsa skal indga som en del af samarbejdet med eksterne aktgrer, kan ogsa
knyttes til evalueringskapacitetsbegrebet, idet Stockdill et al. (2008), argumenterer for at
evalueringskapacitet kan opbygges i organisationens relationer til eksterne akterer (Stockdill et
al. 2008:8). Medarbejderne skal have den ngdvendige viden og deraf evne til at kunne arbejde
systematisk med evaluering. Desuden bemarkes det som beskrevet tidligere, at
organisationsstrukturen ogsa spiller en rolle i forhold til at sikre det ngdvendige samarbejde i

organisationen.

Omend vi tager forbehold for, at de skolepolitiske mal er abne for fortolkning, og i et vist
omfang kan bere preg af brugen af “tomme betegnere”, mener vi at kunne identificere
vaesentlige sammenfald imellem maélet om udvikling af skolernes evalueringskultur og
opbygning af evalueringskapacitet. | lyset af Preskill og Boyles udlaegning af, at grundlaget for

evalueringskapacitet er styrkelse af medarbejdernes evaleringsviden, -evner og -holdning, ses
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gnsket om at gge medarbejdernes evne til at evaluere sarligt tydeligt i de skolepolitiske mal.

Subsidiert fremgar ogsa viden og holdning implicit.

Efter at have belyst de skolepolitiske mal og diskuteret forskelle og ligheder mellem
begreberne evalueringskultur og evalueringskapacitet vil vi nu se nermere pa de dokumenter,

der kan belyse Undervisningsomradets tiltag i relation til evaluering.

Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for folkeskoleomradet

| perioden 2010-2013 har Undervisningsomradet gennem udfordringsretten faet tilladelse til
blot at udarbejde kvalitetsrapporter hvert andet ar, i henholdsvis 2011 og 2013. Dette med
henblik pa at frigere ressourcer til udvikling af en mere anvendelig og lokalt forankret
kvalitetsrapport, der knyttes teaettere sammen med den samlede evalueringssystematik pa
skoleomradet (bilag 3). | den forbindelse blev Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for
folkeskoleomradet godkendt af Bgrne- og Undervisningsudvalget i maj 2011 (Hjerring
Kommune 2011c). Kommissoriet giver udtryk for en reekke initiativer, Undervisningsomradet
mener, bar ivaerksattes pa kommunens skoleomrade. Sigtet er at hgjne kvaliteten af det faglige
arbejde pa skolerne gennem en udviklingsindsats, hvor evaluering fremstar som en vaesentlig
komponent heri. Kommissoriet og den tilhgrende sagsfremstilling analyseres i det falgende
med henblik pa at identificere Undervisningsomradets udlegning af indsatsens mal.

Udviklingsindsatsens formal beskrives saledes:

“Der skal udvikles en sammenhcengende evalueringssystematik pa folkeskoleomrdadet, hvor
skolernes egen evalueringspraksis for udvikling af den faglige kvalitet keedes sammen med
afrapporteringen i den lovpligtige kvalitetsrapport og forvaltningens g@vrige
tilsynssystematik og dialog om faglig udvikling med skolerne. Det skal veere en fremadrettet
evalueringspraksis med forskellige aktiviteter og dokumentationsformer som tilgodeser alle

interessentniveauerne (politikere, bestyrelser og skoleledelsen).” (bilag 3)

Ud fra ovenstaende kan der identificeres et gnske fra Undervisningsomradet om at udvikle en
systematik, der kan koble skolernes evalueringspraksis sammen med kvalitetsrapportens krav
om afrapportering og dokumentation, for pa den made at tilgodese de forskellige interessenters
gnsker om indsigt i kvaliteten af skolernes arbejde. Kommissoriet er saledes mest af alt udtryk
for en generel ambition om at hgjne kvaliteten af skolernes afrapportering. Dog ses det af

procesplanen for udviklingsindsatsen, at man i 2013 gnsker udviklet en evalueringsmetode for
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de padagogiske processer: “der er fremadrettet og anvendelig for bade skoler og politikere og
som anvendes til vurdering og opfalgning pa den faglige kvalitet pa skolerne.” (bilag 3).
Dermed indikeres det, at malet udover afrapportering og tilsyn ogsa er udvikling af skolernes
faglige kvalitet.

Den tilhgrende sagsfremstilling er mere eksplicit i forhold hertil. Heri fremgar det mere
praecist, at indsatsen ogsa handler om udvikling af faglig kvalitet pa skoleomradet. Det fremgar
blandt andet, at: ”Arbejdet med udvikling af faglig kvalitet indebarer en @ndring af den
evalueringssystematik, der anvendes i forhold til evalueringen af skolernes faglige kvalitet
herunder  kvalitetsrapporten.”, samt at: “For at sikre skolernes ejerskab og
evalueringssystematikkens anvendelse i forhold til arbejdet med at udvikle den faglige kvalitet,
skal afrapporteringen i kvalitetsrapporten kades sammen med skolernes gvrige
evalueringspraksis.” (bilag 4) Desuden navnes det, at Undervisningsomradets tilsyn og
opfalgning pa skolernes arbejde med udvikling af den faglige kvalitet skal styrkes og udvikles
gennem dialog med den enkelte skole og ved at udvikle dialogen pa tveers i skoleveasnet og
med de @vrige sektorer (bilag 4). Dette udtrykte @nske om en mere systematisk
evalueringspraksis kan i lyset af definitionen af opbygning af evalueringskapacitet, som
”...intentional action system of guided processes and pratices...” (Stockdill et al. 2002:8)
opfattes som et gnske om opbygning af evalueringskapacitet. @nsket om en systematisk,
kontinuerlig evalueringspraksis, der til enhver tid forsgges indarbejdet i organisationens
praksis, gar saledes igen i kommissoriet og i definitionen af opbygning af evalueringskapacitet.
| lyset af den teoretiske forstaelse af opbygning af evalueringskapacitet, som styrkelse af
evalueringsviden, -evner og -holdning, fremgar det ikke eksplicit, hvilke dele, indsatsen sgger
at styrke. Dog giver kommissoriet anledning til at identificere evnen til at evaluere som central,
hvilket  bygger pa kommissoriets fokus pa  skolernes  evalueringspraksis.
Undervisningsomradets intentioner og forventninger nuanceres dog, nar vi herunder inddrager

de antagelser, Undervisningsomradet og CEPRAs konsulenter giver udtryk for.

Undervisningsomradets og CEPRAs konsulenter

@nsket om, at udviklingsindsatsen skal udvikle skolernes evalueringskultur, bekraftes af savel
Undervisningsomradet som CEPRAs konsulent (Informant 1:05.14; 2:01.51). Endvidere
underbygger svaret fra farstnevnte vores antagelse om, at gnsket om at udvikle skolernes

evalueringskultur i hgj grad er sammenfaldende med opbygning af evalueringskapacitet:
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"Det er iscer vigtigt pd vores omrdde, hvis vi skal snakke evalueringskapacitet, fordi det pa
alle niveauer [...]Jer fuldsteendigt afggrende, at man har en kompetence til at evaluere, hvis
ikke den kompetence er til stede, sd kan man faktisk ikke levere et tilfredstillende resultat.”

(Informant 1:00.48)

Endvidere identificeres malet med indsatsen som et gnske om udvikling af et redskab, der bade
kan give en status pa skolernes arbejde, og som samtidig kan fungere som udviklingsredskab
for det paedagogiske arbejde (Informant 1:00.28). | forleengelse heraf mener begge konsulenter,
at indsatsen skal fare til, at skolerne selv kan evaluere deres egen praksis, og efterfalgende
leegge evalueringerne til grund for den fremtidige praksis (Informant 1:02.00; 2:02.51).
Arsagen hertil skal findes i, at evaluering er afggrende for skolernes kerneydelse. Herved
forstas, at evaluering skal anvendes som en del af undervisningen, hvilket kun understattes,
hvis den samlede organisation formar at anvende evaluering som udviklingsredskab (Informant

1:01.30; 2:01.24). Undervisningsomradets konsulent udlaegger betydningen saledes:

“Det er selvfolgelig vigtigt at evaluere sine indsatser for at veere i stand til at sige, hvor skal

man scette ind henne? Hvor skal fokus veere?” (Informant 1:02.01)

| lyset af, at begge konsulenter betoner vigtigheden af skolernes evne til at evaluere, mener vi at
kunne identificere dette som et formelt mal for indsatsen. Endvidere kan dette ses i lyset af det
teoretiske udgangspunkt for opbygning af evalueringskapacitet, hvor Preskill og Boyle udpeger
evalueringsevne som central for opbygning af evalueringskapacitet. @nsket genfindes ligeledes
i de skolepolitiske mal samt i Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for
folkeskoleomradet. Der synes saledes at herske konsensus om, at styrkelsen af

evalueringsevnen er et centralt mal for udviklingsindsatsen.

Spurgt yderligere ind til hvordan malet om opbygning af evalueringskapacitet nas, svarer begge
konsulenter, at der iseer skal arbejdes med holdningen blandt skolens ledere og medarbejdere.
CEPRAs konsulent mener, at der generelt er en negativ holdning til evaluering pa skoleomradet
grundet det store fokus, der inden for de seneste fem ar har veeret pa evaluering af skolernes

arbejde:

"Selve ordet evaluering i skoleregi er blevet odelagt, fordi det kommer med den store kraft i
2007, med elevplaner og nationale tests...det er det, der bliver til styrkelse af

evalueringskultur” (Informant 2:03.29)
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Konsulenten uddyber, at evaluering ikke alene har faet en negativ klang af kontrol, men ogsa af
meningslagse aktiviteter (Informant 2:03.47). | relation til skoleomradet i Hjgrring Kommune
mener Undervisningsomradets konsulent, at dette i varierende grad ger sig geldende pa
kommunens skoler (Informant 1:09.49). Set i relation til det teoretiske udgangspunkt er der
gensidig konsensus om, at holdningen til evaluering har betydning for opbygningen af
evalueringskapacitet. Spargsmalet om holdningen til evaluering fremgar ikke eksplicit af de
undersggte dokumenter, om end en forsigtig tolkning af disse viser, at en positiv holdning til
evaluering indgar som en implicit forudseatning for at kunne opbygge evalueringskapacitet.

Evalueringsviden, der ifglge det teoretiske udgangspunkt udger den tredje forudseetning for
opbygning af evalueringskapacitet, fremgar heller ikke eksplicit af de skriftlige kilder, men kan
pa samme made som evalueringsholdning, implicit siges at kunne tilleegges betydning. Dette
bekraefter begge konsulenter, idet de begge betoner, at viden om evaluering er en forudsatning
for at anvende evaluering (Informant 1:09.01; 2:39.31) Mest tydeligt formulerer CEPRAS
konsulent behovet for viden om evaluering som forudsatning for opbygning af

evalueringskapacitet:

“Det indebcerer, at lererne, og alle der er i organisationen, har en viden om evaluering.
Slet og ret: Hvordan ggr man det? Og hvorfor ggr man det? Og hvad er det for en viden vi
kan skabe?” (Informant 2:39.31)

Pa baggrund af ovenstaende afsnit opsummerer vi, at begrebet, Udvikling af skolernes
evalueringskultur kan ses analogt med begrebet: Opbygning af evalueringskapacitet.
Dokumentanalysen og udsagnene fra de to konsulenter underbygger desuden den teoretiske
antagelse om, at opbygning af evalueringskapacitet sker ved at styrke evalueringsviden, -evne
og holdning pa skoleomradet. Der gives ligeledes udtryk for, at det er ngdvendigt, at

udviklingsindsatsen skal sigte mod at styrke alle tre elementer.

For at opna dette outcome - opbygning af evalueringskapacitet - skal udviklingsindsatsen
aktivere en mekanisme, der interagerer med dens kontekst. Vi vil det falgende yderligere
belyse, hvordan mekanismen, Organisatorisk laering, forventes at kunne aktiveres pa

skoleomradet i Hjgrring Kommune.
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4.2.2 Mekanisme: Organisationslering pa skoleomradet

| den teoretiske del af programteorien er der redegjort for, hvordan udviklingsindsatsen sigter
mod at aktivere mekanismen: Organisatorisk lering, og hvordan denne ber understattes af
organisationens ledelse, kultur, struktur og kommunikation. Ligeledes er det beskrevet, hvordan
lering kan finde sted i en organisation. Om end vi har tilsluttet os kritikken af denne
leeringscyklus som veerende en forenkling af de komplekse processer, der forer til beslutninger i
en organisation, mener vi, at denne rationelle forstdelse kan illustrere den ideelle
organisatoriske leeringsproces. Samtidig kan den anvendes som forstaelsesramme i den
forstand, at den giver mulighed for nedslag i enkelte faser i lzeringsprocessen.

| dette afsnit vil vi saledes, ved hjelp af kronologien fra leeringscyklussen, belyse yderligere,
hvordan organisatorisk leering kan antages at finde sted pa skoleomradet i Hjgrring Kommune.

(1) Organisationen registrerer stimuli, hvilket betyder, at organisationen bliver opmarksom pa
et problem — noget der bgr geres noget ved. | det aktuelle tilfelde, hvor det gnskes at der
opbygges evalueringskapacitet pa skolerne, kan det forstas saledes: De stimuli skoleomradet
som organisation modtager, opleves som et mangesidet, stigende pres for at arbejde mere
systematisk og forskningshaseret pa alle niveauer i organisationen. Vi har blandt andet tidligere
beskrevet, hvordan den stigende kontingens pa folkeskoleomradet betyder, at skolen som
organisation i gget grad oplever at skulle legitimere sin praksis gennem evaluering. De
skolepolitiske mal om udvikling af evalueringskulturen kan, som vi ser det, ses som et udtryk
for at imgdega dette. | relation til de stimuli skoleomradet har registreret, kan det bemzrkes, at
disse har manifesteret sig pa forskellig vis. Foruden et mere udefinerbart pres for gget
evaluering, er skoleomradet ogsa blevet underlagt en reekke lovfestede krav om evaluering,
herunder eksempelvis kravet om udarbejdelse af kvalitetsrapport og elevplaner. Arsagen til, at
vi her skelner mellem de lovfaestede og de mere udefinerbare krav om evaluering er, at disse

opfattes som to forskellige krav af Undervisningsomradet:

“Det er ikke for kvalitetsrapportens skyld, at vi skal evaluere. Vi skal evaluere fordi det er
en vigtig kompetence at have i organisationen, hvis man gerne vil veere en lerende
organisation, hvis man gerne vil veere en udviklingsorienteret organisation, hvis man gerne
vil bruge sin ressourcer smart og, hvis man gerne vil have noget effekt af det, man satter i

gang — det er derfor, vi evaluerer.” (Informant 1:08.26)
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Selvom opbygningen af evalueringskapacitet for en stor dels vedkommende finder sted inden
for rammerne af udarbejdelsen af kvalitetsrapporten, er det saledes en klar antagelse, at
opbygning af evalueringskapacitet og de lovpligtige afrapporteringsforpligtigelser er to
serskilte processer. Det er ligeledes Undervisningsomradets antagelse, at der fra begyndelsen
af arbejdet med kvalitetsrapporter, har veeret en udbredt mistillid mod denne form for
evaluering, der blev opfattet som et forsgg pa kontrol af skolerne (Informant 1:06.40). Adspurgt
om det forhold har &ndret sig, svarer konsulenten:

”Jeg ved, der er meget stor forskel pa, hvordan man oplever det rundt omkring. Der er
stadig rigtig mange — ogsa pa aller hgjeste niveau pa skolerne — som har modstand mod en
kvalitetsrapport. Den modstand hanger ikke sammen med, at man er bange, den hanger
bare mere sammen med, at man kan ikke se, at det er et dokument eller en ting, man kan
bruge til noget i deres praksis. Men der er ogsa skoleledere, der synes, at det fint, og at det
har veeret rart at fa nogle fakta pa bordet.” (Informant 1:06.57)

(2) Organisationen foretager derpa en problemanalyse, hvilket vil sige, at den igennem en
analyse forsgger at blotleegge problemets karakter, og derved finde ud af, hvad problemet
skyldes. Det vil i Hjgrring Kommunes tilfelde sige, at man pa Undervisningsomradet har
analyseret sig frem til, at skoleomradet ikke besidder en tilstreekkelig evalueringskapacitet.
Efter Undervisningsomradets konsulents opfattelse deles erkendelsen af denne mangel pa
evalueringskapacitet kun delvist af ledere og medarbejdere pa kommunens skoler, hvor det har

veeret vanskeligt at erkende relevansen af evaluering (Informant 1:06.24; 2:3.08).

(3) Herefter udvikler organisationen tiltag, der har til formal at gere noget ved problemet.
Undervisningsomradets tiltag til afhjelpning af problemet har veret, i farste omgang at sgge
udfordringsretten i forhold til udarbejdelse af kvalitetsrapporter, hvilket som naevnt tidligere har
frigivet tid til udvikling. Derefter har Begrne- og Undervisningsudvalget godkendt
Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for folkeskoleomradet (bilag 3), der beskriver den
udviklingsindsats, Undervisningsomradet vil iveerksatte for at sikre opbygningen af skolernes
evalueringskapacitet. Da skolernes frustrationer som naevnt sarligt har rettet sig mod de
lovbestemte afrapporteringsforpligtelser, har Undervisningsomradet forsggt at skabe en sarskilt
proces for opbygning af evalueringskapacitet. (4) Slutteligt iveerksaetter organisationen tiltaget,
hvilket vil sige, at organisationen faktisk andrer adferd pa baggrund af de foregaende tre

punkter. Hvorvidt dette punkt indfries, kan imidlertid ikke undersgges nu, da udviklingen af
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leringsprocessen pa nuvearende tidspunkt ikke er lengere end det tredje led i denne
leringscyklus. Baseret pa tidligere udtalelser fra Undervisningsomradets konsulent, peger
forventningerne dog i retning af en optimeret resurseanvendelse og en mere reflekteret adfeerd

fra skolerne.

Efter her at have redegjort for, hvordan opbygning af evalueringskapacitet optimalt set kan ses
igennem en laeringscyklus, uddybes i det fglgende de forhold, i skikkelse af ledelse, kultur,
struktur og kommunikation, der har indvirkning pa skoleomradets lzeringskapacitet.

Lederskab

| vurderingen af, i hvilken grad ledelsen sikrer de ngdvendige forudsetninger for opbygning af
evalueringskapacitet, bgr opmeerksomheden rettes mod, at skoleomradet som organisation
bestar af en reekke mindre organisationer i form af de enkelte skoler. P4 den made kan
skoleomradet betragtes som en multistandardorganisation, hvorfor det ma forventes, at det
samlede skoleomrade kan andre sig, men ikke altid som en samlet enhed (Rgvik 1998:282).
Skolerne vil sandsynligvis opleve en forskellig grad af succes i forhold til opbygningen af
evalueringskapacitet, hvilket eksempelvis kan bunde i forskellige kulturelle og strukturelle

forudseaetninger.

Som naevnt forudsazttes det, at ledelsen spiller en afgerende rolle ved at sikre, at de
grundleeggende forudseatninger for opbygning af evalueringskapacitet er til stede i
organisationen. Som tidligere beskrevet kan opbygningen af evalueringskapacitet pa
skoleomradet tolkes som en reaktion pa den politiske udmelding i form af de skolepolitiske mal
om udvikling af skolernes evalueringskultur, samt intentionerne i Kommissorium for udvikling
af faglig kvalitet for folkeskoleomradet. Det er Undervisningschefen der, i kraft af sin position
som leder af Undervisningsomradet, skal initiere indsatsen. P& den baggrund er det
Undervisningschefen, og dermed Undervisningsomradet, som skal udvise et lederskab, der kan

sikre, at organisationen har forudsatningerne for at opbygge evalueringskapaciteten.

Kultur

Det kan ikke forventes, at Undervisningsomradet uden videre kan pavirke etablerede kulturer
pa skoleomradet. For at kunne skabe den gnskede kultur, vil Undervisningsomradet udover selv
at leegge pres pa skolerne, vaere afhaengige af, at skolerne tillige oplever et indre pres. Dette

pres kan eksempelvis komme fra skolens ledelse, der kan antages at treekke pa en
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organisationsteoretisk forstaelse, der veegter verdien af organisationslering og evaluering
(Evetts 2009; Hjort 2005), og pa den made bringer nye verdier og normer ind i skolen. Dette
kan i et vist omfang ses i relation til de paedagogiske lederes forstaelse af professionalisme, som
vi senere vil diskutere i afsnit 4.2.3 Kontekst: De padagogiske lederes motivation, holdninger
og forventninger. For at udbredelsen af en organisationsteoretisk forstdelse og dermed
udbredelsen af en forstdelse for evaluering kan finde sted, skal der ske en socialisering
(Jacobsen & Thorsvik 2008:133), dels imellem, Undervisningsomradet og de padagogiske
ledere, og dels imellem skolens gverste leder og de paedagogiske ledere. Herved forstas, at de
paedagogiske ledere skal tilegne sig en organisationsteoretisk forstaelse, for at kunne se

betydningen af evaluering i en organisationsmaessig sammenhang.

CEPRAs konsulent forholder sig umiddelbart kritisk overfor udsigterne for et indre pres og
mener, at iser det forhold at flere skoler har oplevet voldsomme strukturelle omveeltninger,
betyder, at der vil vere modvilje mod nye tiltag (Informant 2:35.08). Samtidig mener
konsulenten ogsa, at skolestrukturendringen kan give anledning til, at skolerne tager nye

redskaber i brug, herunder evaluering (Informant 2:09.04).

I lighed med pointen om, at skoleomradet kan karakteriseres som en multistandardorganisation,
kan det antages, at der ogsa vil kunne observeres variation i kulturen pa tveers af skolerne,
ligesom der ogsa kan forventes forskellige subkulturer (Schultz 1990:29) pa den enkelte skole.
At der hersker forskellige subkulturer pa en skole, behgver ikke veere negativt; tvaertimod. Det
er dog et problem, hvis der opstar sakaldte modkulturer, hvilket typisk kan ske, hvis der sker
endringer i organisationsstrukturen (Schultz 1990:29). Dette er netop tilfeeldet pa flere af
skolerne i Hjarring Kommune, hvor tidligere selvsteendige skoler nu indgar i skolecentre. |
relation hertil kan ses de antagelser, CEPRAs konsulent giver udtryk for, om at
strukturaendringerne kan veere en barriere for en positiv holdning til evaluering. | lyset af dette
ma det forventes, at opbygning af evalueringskapacitet er en inkrementel proces, hvor
udvikling af evalueringsviden, -evner og —holdning kommer til at ske i flere tempi, blandt andet
afhengigt af kulturen pa de enkelte skoler, hvilket bakkes op af Undervisningsomradets
konsulent (Informant 1:05.34).
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Struktur og kommunikation

Selvom skoleomradet i Hjerring Kommune, i lighed med andre offentlige organisationer i
Danmark, er kendetegnet ved en kompleks og hierarkisk organisationsstruktur, kan det
alligevel haevdes, at organiseringen understatter opbygning af evalueringskapacitet. Det skyldes
to arsager. For det farste er skoleomradet kendetegnet ved en hgj grad af decentralisering, der
betyder, at vigtige beslutninger og opfelgningen herpa traeffes pa et lavere hierarkisk niveau
(Christensen et al. 2004:41). For det andet findes der pa de enkelte skoler en udbredt matrix-
organisering i form af diverse laererteamsorganiseringer, ligesom der ikke mindst, findes
tvaergaende matrix-grupper i form af faglige ledergrupper, hvor hver skole er reprasenteret
sammen med konsulenter fra Undervisningsomradet (bilag 1). Decentraliseringen af
beslutningskompetencen og den udbredte matrix-organisering er befordrende for en effektiv og
hurtig spredning af viden og information, ligesom det sikres, at leringen finder sted pa
produktionsniveau (Jacobsen & Thorsvik 2008:323, 327). Vi identificerer imidlertid en
udfordring for de af Hjgrring Kommunes skoler, der bestar af flere undervisningssteder (bilag
1). For disse skoler antager vi, at det vil veere ekstra vigtigt med en tvaergaende matrix-
organisering, hvis leringen skal finde sted i hele skolen. Det skyldes, at skolen kun har én
paedagogisk leder, der derfor egenhandigt har ansvaret for at implementere udviklingsindsatsen

pa op til fire undervisningssteder.

At en tvaergaende organisering kan kompensere for den hierarkiske organisering samt de
geografiske udfordringer pa visse skoler, kan antages at veere af stor betydning for
organisationens laeringskapacitet. Ud fra den antagelse vil de faglige ledergrupper, herunder
den padagogiske ledergruppe, vaere afgegrende for, hvorvidt det er muligt at generere leering i

organisationen og dermed opbygge evalueringskapacitet.

| dette kapitel har vi belyst, hvordan organisationslering kan antages at finde sted pa
skoleomradet i Hjerring Kommune. Vi har beskrevet, hvordan opbygningen af
evalueringskapacitet er iveerksat som en selvstendig udviklingsindsats uafhangigt af de
lovfestede afrapporteringsforpligtelser. Vi har yderligere beskrevet betydningen af ledelse,
kultur, struktur og kommunikation for i hvilket omfang det er muligt for skoleomradet at

praktisere leering, og dermed opbygge evalueringskapacitet.
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4.2.3 Kontekst: De paedagogiske lederes motivation, antagelser og forventninger

Indtil nu har vi belyst, hvilket outcome Undervisningsomradet sigter mod med den igangsatte
udviklingsindsats, ligesom vi har belyst, hvilken mekanisme denne udviklingsindsats forventes
at aktivere. Imidlertid er det som beskrevet tidligere, mekanismens interaktion med dens
kontekst, der udmenter sig i et outcome, hvorfor vi her vil belyse, hvilke forhandsantagelser,

der kan opstilles om kontekstens betydning.

Vi har i den teoretiske del af programteorien redegjort for, hvordan vi gnsker at anvende et
professionsteoretisk perspektiv til at belyse kontekstens betydning. Vi har ligeledes tidligere
argumenteret for, at de paedagogiske ledere kan anses for at veere nggleakterer i bestreebelsen
pa at opbygge evalueringskapacitet. Derfor anser vi deres professionsforstaelse for afggrende
for opbygningen af evalueringskapacitet.

De padagogiske ledere er i denne sammenhang farst og fremmest mellemled mellem
Undervisningsomradet og de enkelte skoler. | relation hertil kan det antages, at de peedagogiske
ledere har et tilhgrsforhold til begge niveauer, ligesom deres antagelser og forventninger til
udviklingsindsatsen kan have betydning for, hvordan de udfylder denne dobbeltrolle. I dette lys
er det interessant, at Undervisningsomradet har gjort en serlig indsats for at inddrage den
paedagogiske ledergruppe i udarbejdelsen og implementeringen af udviklingsindsatsen. Dette
kan ses som en bestraebelse pa at gere de padagogiske leder til sakaldte Evaluation Champions
(King & Volkov 2005). Herved forstas, at Undervisningsomradet serligt gnsker at styrke de
paedagogiske lederes evalueringskapacitet, saledes de bliver kvalificerede til at lgfte
implementeringen. Denne antagelse understgttes af Undervisningsomradets konsulents udsagn
om, at det er de padagogiske ledere, der skal besidde evalueringskompetencen (Informant
1:11.12). Dernzst er de padagogiske ledere udset til at spille en afgerende rolle i
implementeringen af udviklingsindsatsen, og det ger dem saledes til et centralt led i
implementeringskaeden. Disse to forhold kombineret med antagelsen om, at de paedagogiske
ledere igennem deres tilhgrsforhold til lererprofessionen muligvis kan have motivation,
antagelser og forventninger, der afviger fra Undervisningsomradet, ger dem serligt interessante
i denne sammenhang. Hvilke konsekvenser dette kan have for opbygning af
evalueringskapacitet, kan vi undersgge ved at belyse de padagogiske lederes

professionsforstaelse.
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De padagogiske lederes professionsforstaelse
Det centrale spargsmal til de paedagogiske lederes professionsforstaelse er, om de ser det som
en mulighed for professionalisering eller som en risiko for en deprofessionalisering, nar de

mgdes af krav om evaluering, organisationslaering og -forandring?

Der findes et utal af definitioner og meninger om, hvad professionalisering er, og dermed hvad
det vil sige at handle professionelt (Macdonald 1995:1). Vi anerkender, at de padagogiske
ledere aldrig vil kunne defineres som en traditionel profession, hverken lerer- eller ”offentlige
(mellem-) lederprofession”, ud fra en klassisk sociologisk forstand (Hjort 2005:92), men
medgiver, at de besidder specialiseret teoretisk og didaktisk viden, og derfor kan kategoriseres
som en semi-profession (Hjort 2005). Dermed kan de antages at bekende sig til en eller flere
forskellige professionsforstaelser. 1 det folgende vil vi sondre mellem en klassisk
professionsteoretisk forstaelse og en organisationsteoretisk forstaelse af professionalisme. I den
sammenhang antager vi, at de paedagogiske ledere kan komme i konflikt mellem disse, da de i
deres lederrolle naturligt ma vaegte organisationens interesser, samtidig med at de alle besidder

en leererbaggrund og deraf en interesse i at forsvare leererprofessionens interesser.

Skoleomradet har, i lighed med resten af den offentlige sektor i Danmark, undergaet en
moderniseringsproces de seneste ar (Hjort 2005). Kravet om opbygning af skolernes
evalueringskapacitet kan ses som en naturlig udvikling heraf. De padagogiske ledere kan pa
den made antages, at vare pavirkede af den professionaliseringsdiskurs, de mgdes af fra

forvaltnings og politisk niveau.

| det felgende undersgges nermere, hvordan Hjerring Kommunes udviklingsindsats og dens
delkomponenter i form af forskningsbaserede kriterier, medarbejderinddragelse og
selvevaluering kan interagere med de padagogiske lederes professionsforstaelse. Derfor vil vi
diskutere forskellige aspekter ved indsatsen, vi mener, kan have indvirkning pa de padagogiske
lederes holdninger og forventninger til indsatsen og til opbygningen af evalueringskapacitet.
Det bar her bemaerkes, at distinktionen mellem de to professionsopfattelser er idealtypiske, og

vi kan forvente, at de paedagogiske ledere traekker pa logikker fra begge typer

Selvevaluering og medarbejderinddragelse
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Hvis det antages, at de padagogiske ledere primert treekker pa en organisationsteoretisk
forstaelse af professionalisme, vil de vegte gnsket om udvikling af den strategiske ledelse. |
den forbindelse kan selvevaluering og medarbejderinddragelse, i kraft af den videndeling og
det tvaerfaglige samarbejde det kan generere, vere et ledelsesredskab. Ud fra denne forstaelse
er det dog ikke et springende punkt, om evalueringen foretages som selvevaluering, eller som

en ekstern evaluering, da ekstern kvalitetskontrol ma forventes at blive hilst velkommen.

Det modsatte er tilfeeldet, hvis de padagogiske ledere henter deres professionsforstaelse i den
klassiske forstand. Ud fra denne forstaelse vil en ekstern evaluering blive betragtet som kontrol,
og som et anslag mod professionens autonomi og monopol pa at kontrollere sig selv. Hvorvidt
de padagiske ledere, safremt de treekker pa denne forstaelse, vil finde selvevaluering positivt,
afhenger af, om de betragter evalueringens anvendelsessigte som en summativ kontrol eller
som et formativt evalueringsredskab, der skal sikre udvikling og lering. Udviklingsindsatsens
mal er ifglge Undervisningsomradet netop, dels at skabe et udviklingsredskab, dels at dette kan
fungere sidelgbende som afrapporteringsredskab til kvalitetsrapporten. Derfor kan det
forventes, at de padagogiske ledere vil kunne opfatte selvevalueringen som en del af en
evaluering, med kontrol som anvendelsesigte. | sa fald, kan det antages at de vil forskenne det

billede evalueringen tegner af deres skole.

Undervisningsomradets konsulent betoner, at det ikke er for kvalitetsrapportens skyld, at der
skal evalueres, men fordi skoleomradet skal vaere en lerende organisation (Informant 1:08.26).
Samtidigt erkender hun, at der stadig findes modstand mod kvalitetsrapporten hos lerere og
ledere pa nogle skoler (Informant 1:06.40). Derfor ma det antages, at der er padagogiske
ledere, der seetter lighedstegn mellem selvevaluering i forbindelse med udviklingsindsaten og

kontrol i form af kvalitetsrapporten.

Opfattes evalueringen ikke som kontrol, men udelukkende som et udviklingsredskab, vil det
derimod kunne forventes, at de vil veere begejstrede for anvendelsen af selvevaluering samt
medarbejderinddragelse, der sikrer dem en hgj grad af kontrol over eget omrade og deraf
autonomi. Samlet set antages det, at selvevaluering og medarbejderinddragelse vil kunne opna
opbakning i fuldt omfang, safremt de treekker pa en organisationsteoretisk forstaelse af
professionalisme. Finder de istedet deres professionsforstaelse i en klassisk fagprofessionel

forstand, vil opbakningen afhaenge af, hvad de mener evalueringens anvendelsessigte er.
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Forskningsbaserede Kriterier

Der arbejdes som tidligere beskrevet med anvendelse af forskningsbaserede kriterier i skolernes
evalueringer af egen paedagogisk praksis. Det vil sige, at den enkelte lzrer, og efterfglgende det
enkelte team, skal vurdere deres praksis op imod pa forhand opstillede kriterier, der angiver,
hvad der kendetegner den gode pesedagogiske praksis. Disse kriterier er forskningsbaserede i
den forstand, at de bygger pa udvalgte forskningsresultater inden for den paedagogiske
forskning. Der er altsa ikke tale om lererprofessionens egen forskning, men derimod andre
aktarers arbejde.

Traekker de padagogiske ledere pa en organisationsteoretisk forstaelse, vil de sandsynligvis
betragte kriterierne som en keerkommen handsraeekning. Som beskrevet oplever folkeskolen et
udefrakommende pres for at anvende videnshaserede metoder i undervisningen, og nar skolerne
ikke selv bedriver forskning, vil det veare belejligt, hvis denne viden kan tilfgres skoleomradet
udefra. Med henvisning til de tendenser Dansk Evalueringsinstitut (2011:70) identificerer om,
at forskningsbaserede evalueringer kan bidrage til en oplevelse hos leererne af en hgjere grad af
professionalisme, serigsitet og faglig stolthed i deres arbejde, kan det saledes forventes, at de

paedagogiske ledere vil finde anvendelsen af forskningsbaserede kriterier positiv.

Indtager de padagogiske ledere i stedet en professionsteoretisk forstaelse, er det mere tvivisomt
i hvilket omfang, de vil finde anvendelsen af forskningsbaserede kriterier positivt. Kriterierne
kan saledes opfattes som et anslag mod laererprofessionens vidensmonopol, ligesom kriterierne
vil kunne findes for standardiserede i forhold til den praksisviden, de selv besidder. Dermed
kan de betragtes som et anslag mod lerernes made at organisere arbejdet pa. Endelig kan
kriterierne opleves som en standardisering, hvilket kan fore til en wudhuling af

lererprofessionens beskaftigelsesmonopol.

Vi har dette afsnit diskuteret, hvordan de padagogiske lederes professionelle tilhgrsforhold
sandsynligvis har betydning for deres antagelser og forventninger til evaluering og dermed til
den igangveerende udviklingsindsats og dens delkomponenter. Ud fra dette perspektiv afhaenger
opbygningen af evalueringskapacitet pa skoleomradet af, hvordan de paedagogiske ledere tolker
den mekanisme, der antages at seettes i gang af udviklingsindsatsen. Vi antager, at de
paedagogiske ledere kan tolke mekanismen enten som et forsgg pa at deprofessionalisere

lererne, eller som en mulighed for en professionalisering. Der kan ud fra diskussionen
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argumenteres for, at begge udfald kan vere sandsynlige, og hvordan de padagogiske ledere

oplever udviklingsindsatsen, ma bero pa naste kapitels empiriske test af programteorien.

| det falgende afsnit opsummeres programteoriens indhold, og pa baggrund heraf formuleres en
reekke hypoteser om antagede arsags-virkningssammenhange mellem evalueringens

uafhaengige og afhangige variable.
4.3 Delkonklusion

| det forrige afsnit har vi opstillet evalueringens programteori, hvilket vil sige antagelser om
sammenhangen mellem mekanisme, kontekst og outcome. Programteorien er struktureret
saledes, at farste halvdel er en teoretisk redegerelse af arsags-virkningssammenhange, imens
anden halvdel inddrager Undervisningsomradet og CEPRAs antagelser om arsags-
virkningssammenhange. Vi har undervejs i programteorien diskuteret de to dele op mod
hinanden Vi vil i dette afsnit opsummere diskussionen og opstille hypoteser om, hvilke arsags-

virkningssammenhange der kan forventes, forud for den empiriske test.

Outcome

Udviklingsindsatsen sigter ifglge de formelle dokumenter og Undervisningsomradets konsulent
pa to ting. Dels skal afrapporteringen af skolernes padagogiske processer i kvalitetsrapporten
kvalificeres, dels skal der gennem udviklingsindsatsen udvikles en evalueringsmodel, der kan
fungere som et udviklingsredskab for skoleomradet med henblik pa at udvikle den faglige
kvalitet. Vi har argumenteret for, at dette kan ses parallelt med Hjgrring Kommunes
skolepolitiske mal om at udvikle skoleomradets evalueringskultur. P4 den baggrund har vi
ligeledes argumenteret for, at gnsket om udvikling af en evalueringskultur kan forstds som
gnsket om at opbygge evalueringskapacitet, hvilket vi har kunnet bekrafte ved inddragelse af
formelle kilder. Endvidere har vi pa en teoretisk baggrund argumenteret for, at opbygning af
evalueringskapacitet kan ske ved at styrke organisationens evalueringsviden, -evner og —
holdning ud fra en kontekstbestemt vaegtning. Ved at inddrage de formelle kilder har vi
identificeret evnen til at evaluere som central for opbygning af evalueringskapacitet, mens

viden og holdning ligeledes er gennemgaende, om end de i flere tilfeelde ikke fremgar eksplicit.
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Mekanisme

For at opnd dette outcome har vi argumenteret for, at en udviklingsindsats bygget op om
medarbejderinddragelse, selvevaluering og forskningsbaserede kriterier forventes at anspore til
organisatorisk lzering. Den grundleeggende forstaelse af organisatorisk lering har vi kritiseret
for at veere for rationel og karikeret i forhold til det komplekse genstandsfelt, evalueringen
udspiller sig i. Derimod finder vi mere anvendelse i de fire forudsaetninger, der opstilles for
lering: ledelse, kultur, struktur og kommunikation. Vi har diskuteret, hvordan ledelsen antages
at have begraensede muligheder for at praege kulturen pa skoleomradet, mens den matrix-
struktur der anvendes pa skoleomradet, i et vist omfang ma forventes at understgtte
organisatorisk lering. Tillige forventes der at veere forskel pa de enkelte skolers
lzeringskapacitet, hvilket giver anledning til at tro, at evnen til at opbygge evalueringskapacitet

vil variere skolerne imellem.

Kontekst

Vi har diskuteret, hvordan mekanisme og kontekst er vaevet tet sammen, hvilket betyder, at
mekanismens udfoldelse er betinget af dens kontekst. Begrebet kontekst kan forstas pa flere
niveauer, hvilket har givet anledning til en teoretisk afgrensning. Ud fra ambitionen om at
tilvejebringe mest muligt forklaringskraft har vi valgt at belyse kontekstens betydning i et
professionsteoretisk perspektiv. De padagogiske lederes professionsforstaelse har betydning
for, hvordan indsatsen bliver tolket, og dermed i hvilket omfang der opbygges
evalueringskapacitet pa skoleomradet. Det kan saledes veere afgerende, hvorvidt de
paedagogiske ledere bekender sig til en klassisk professionsopfattelse, hvor de opfatter
udviklingsindsatsen som et forsgg pa en deprofessionalisering, eller, som vi finder mere
sandsynligt, i kraft af deres roller som mellemledere, bekender sig til en organisationsforstaelse
af professionalisme. | sa fald vil de betragte udviklingsindsatsen som en professionalisering af

deres arbejde.
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4.4 Hypoteser

Med udgangspunkt i programteorien opstilles der fglgende otte hypoteser om den antagede
sammenhang imellem udviklingsindsatsen og opbygningen af evalueringskapacitet.

e Det antages at opbygningen af evalueringskapacitet kan ske ved at styrke
skoleomradets evalueringsviden, -evner og -holdning.

e Det antages, at der i et vist omfang vil findes kulturel modstand mod evaluering pa
organisationsniveau, hvilket i varieret omfang vil begrense skolens organisatoriske
leering.

e Det antages, at de padagogiske ledere vil have begrensede muligheder for at pavirke
denne kultur.

e Det antages, at skoler der bestar af flere undervisningssteder, vil opleve strukturelle
udfordringer, der i varieret omfang vil begranse skolens organisatoriske laring.

e Det antages, at medarbejderinddragelse vil medfgre starre legitimitet og ejerskab, for
udviklingsindsatsen hos de paedagogiske ledere, ligesom det vil kvalificere skolernes
evalueringer.

e Det antages, at de paedagogiske ledere vil opleve selvevaluering som ét eller flere af
felgende udsagn: a) En mulighed for at veerne om deres professionelle autonomi. b)En
mulighed for organisationsudvikling. ¢) Som kontrol - og deraf et incitament til at
forskenne evalueringen.

e Det antages, at forskningsbaserede kriterier, af de paedagogiske ledere, enten vil blive
opfattes som en professionalisering eller et forsgg pa en deprofessionalisering.

e Det antages, at skoleomradet, i varierende omfang, bevidst vil kunne opbygge og

vedligeholde processer, der gar udarbejdelsen og anvendelsen af evaluering til rutine.

| supplement til ovenstaende hypoteser er der udarbejdet nedenstaende grafiske fremstiling af
den antagede sammenhang. Det bemarkes ved den grafiske fremstilling, at der er tale om en

karaikeret fremstilling, der ikke bgr ses uafhengigt af den gvrige del af programteorien.
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Figur 4.4 Flowchart over evalueringens programteori
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Efter at have opstillet programteorien og udarbejdet hypoteser pa baggrund heraf, testes disse

empirisk i det falge kapitel.

93



Kapitel 5: Analysedel 11: Empirisk test af programteori

5 Analysedel I1: Empirisk test af programteori

| dette kapitel inddrages den sidste del af det indsamlede empiriske materiale, der er indsamlet
pa baggrund af seks interviews med padagogiske ledere pa skoleomradet i Hjerring Kommune.
| kapitlet vil vi teste programteoriens antagelser om sammenhaeng mellem udviklingsindsatsen
og opbygningen af evalueringskapacitet. Strukturen fra programteorien bibeholdes, saledes
behandles forst det forventede outcome i forhold til indsatsen, dernast den mekanisme,
udviklingsindsatsen igangsatter efterfulgt af kontekstens betydning, og slutteligt en diskussion
af det faktiske outcome. | forbindelse med sidstnaevnte del vil vi redeggre for de bieffekter af
udviklingsindsatsen, vi har identificeret, ligesom vi vil svare pa evalueringsspgrgsmalet ved at
redegare for, hvilken indvirkning udviklingsindsatsens tre komponenter har for opbygningen af

evalueringskapacitet.
5.1 Outcome: Analyse af udviklingsindsatsens mal

Vi har i programteorien identificeret malet med udviklingsindsatsen som opbygning af
skoleomradets evalueringskapacitet, forstaet som skoleomradets intenderede arbejde med
kontinuerligt at skabe og vedligeholde processer, der gegr udarbejdelsen og anvendelsen af
evaluering til rutine (Stockdill et al. 2002:14). Af Undervisningsomradet er dette formuleret
som et gnske om, dels at forbedre kvaliteten af skolernes faglige arbejde, dels at kvalificere
skolernes bidrag til kvalitetsrapporten vedrgrende evalueringen af de paedagogiske processer.
Denne udlegning af malet med udviklingsindsatsen vil i det fglgende vare udgangspunkt for
en analyse af de pedagogiske lederes forstaelse af malet. Formalet med denne ferste del af
analysen er at identificere i hvilket omfang, der pa tveers af skoleomradet er konsensus om

malet med udviklingsindsatsen.

Evalueringviden, -evner og —holdning

Der er ingen af de paedagogiske ledere, der kender begrebet evalueringskapacitet. Det er der for
sa vidt ikke noget merkeligt ved, da det ikke er et begreb, der normaltvis indgar i folkeskolens
vokabularium. Mere interessant er det derfor, at undersgge om de padagogiske ledere deler
programteoriens hypotese om, at det antages at opbygningen af evalueringskapacitet kan ske

ved at styrke skoleomradets evalueringsviden, -evner og -holdning.
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De paedagogiske ledere bekreefter, at det er ngdvendigt at arbejde med holdningen til evaluering
pa skoleomradet. De svarer saledes, at der stadig i varierende grad findes en generel modstand
mod evaluering blandt skolernes medarbejdere, og at en del af udfordringen for dem som ledere
er at bearbejde denne negative holdning (Informant 3:42.30; 4:05.41; 5:11.09; 6:34.50; 7:10.32;
8:09.02). Som sadan ligger de peadagogiske lederes antagelse om holdningens betydning i
umiddelbar forlengelse af programteoriens. Anderledes ser det ud, nar der spgrges til

betydningen af viden om evaluering.

Der er ingen af de padagogiske ledere, der identificerer viden om evaluering som en del af
udviklingsindsatsen pa trods af, at Undervisningsomradet og CEPRAs konsulent papeger, at
dette er et vigtigt element i indsatsen. Dette kan skyldes, at de ikke er Kklar over, hvad der
preecist menes med viden. Derfor blev dette efterfalgende uddybet i interviewene, hvorefter de
paedagogiske ledere blev spurgt ind til, hvilken betydning de tillegger, at en organisation
besidder viden om, hvad evaluering pa organisationsniveau kan bruges til. Af svarerne tegner
der sig et tydeligt mgnster. Der kan saledes blandt de padagogiske ledere iagttages en mere
eller mindre eksplicit holdning om, at viden om evaluering ikke er vigtig (Informant 4:04.08;
5:05.05; 7:9.30). Kun én navner, direkte adspurgt om emnet, at viden er vigtig (Informant
3:06.30), mens en anden udtaler, at der ikke er tilstreekkelig viden om evaluering pa
vedkommendes skole (Informant 8:28.10), hvilket kan tolkes som en anerkendelse af, at viden

har betydning.

| stedet er der bred enighed blandt et flertal af de paedagogiske ledere om, at det i forbindelse
med evaluering pa organisationsniveau, farst og fremmest handler om at besidde evnen til at
evaluere. En informant udtrykker, at leererne forst skal have redskabet og leere det at kende, far

de er parate til at l&ere mere om selve baggrunden for evaluering, og hvad det kan bruges til:

”Jeg tror, det er der, vi ma starte [...] jeg tror, det er handverket, lige i farste omgang — her
i hvert fald!” (Informant 7:09.50)

Med ovenstaende citat gives udtryk for, at viden om evaluering ikke umiddelbart prioriteres.
Dermed o0gsa sagt, at skolen er i stand til at evaluere sig selv, hvis medarbejderne blot har den
rette holdning og besidder de tekniske evner, der kraeves. Dette udtrykkes hos anden

paedagogisk leder pa denne made:
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”...det er et sporgsmdl om kultur og holdninger. Man skal ikke have en szrlig kapacitet til at
evaluere. Det kan alle gagre. Ogsa dem der overhovedet ikke har forstand pa faget, fordi et
lererjob det er bade en faglig og en social del [...] det sociale det er sadan noget med
klasserumsledelse og relationer ti/ eleven, alt sddan noget man altid kan snakke med om”
(Informant 4:05.41)

At viden kun i begraenset omfang opfattes som en ngdvendig forudsetning, kan ses i lyset af, at
de padagogiske ledere kun i begraenset omfang selv besidder viden om evaluering og dens
anvendelse pa organisationsniveau. Antagelsen om, at viden ikke er vigtig, kan vare arsagen
til, at der kan spores en vis usikkerhed om, hvad indsatsens formal egentlig er. Som det vil
fremgd af det fglgende, er der nogle fa, der mener, at malet er kontrol med henblik pa
sammenligning, mens de fleste betoner faglig udvikling som indsatsens primeare mal. Desuden
viser det sig, at de peaedagogiske lederes begrensede viden om evaluering pa
organisationsniveau generelt kommer til udtryk, nar de forholder sig til indsatsen. Adspurgt om
evalueringers betydning for skolen som organisation, svarer informanterne konsekvent ved at
beskrive evalueringers betydning i forhold til undervisning. Dette afspejler, at evaluering
opfattes som et redskab, der primert anvendes i relation til eleverne, og at de padagogiske
ledere henter deres erfaringer med evaluering fra et praksiskendskab, de har opbygget gennem
de seneste ars fokus pa evalueringer i undervisningen, blandt andet nationale test og elevplaner
(Informant 5:02.40; 7:01.24). Det er kun, hvis der spgrges mere konkret ind til

organisationsniveauet, at de fleste ledere beveeger sig op pa dette niveau i deres betragtninger.

Afrapportering, udvikling - eller begge dele?

Adspurgt til, hvad de som paedagogiske ledere mener, er malet med udviklingsindsatsen, svarer
informanterne forskelligt. De fleste ser malet som udvikling af skolernes faglighed (Informant
3:01.50; 4:02.20; 5:01.57; 7:05.34; 8:03.40), hvilket harmonerer med de formelle mal beskrevet
af Undervisningsomradet. Ligeledes identificerer flere af lederne, at malet er at udvikle et
redskab, der samtidig kan bruges til afrapportering, hvilket ligeledes harmonerer med de
formelle mal. Der tegner sig i denne forbindelse ikke et samlet billede af de padagogiske
lederes holdning, idet nogle ser malet med indsatsen udelukkende som faglig udvikling og
styrkelse af evaluering i en faglig sammenhang, mens andre identificerer indsatsens dobbelte
formal som bade afrapporteringsredskab og udvikling af faglighed. Et udsnit af de paedagogiske
ledere mener, at det er et problem at udvikle et udviklingsredskab, hvis dette af leererne opfattes

som et afrapporteringsredskab, forstaet som kontrol, da leererne i sa fald vil dekoble processen
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(Informant 3:10.14; 4:06.50; 5:34.04; 7:17.20; 8:03.40). Derfor er det, som en af lederne gar
opmarksom pa, vigtigt at malet med udviklingsindsatsen over for lererne s&lges” som et
udviklingsredskab og ikke et afrapporteringsredskab. Det handler ifglge denne leder om at sikre
legitimiteten i indsatsen ud fra spgrgsmalet: For hvis skyld er det, der evalueres?:

”...er det for, at vi far et indrapporteringsredskab til kvalitetsrapporten? Den kan jeg ikke
selgel... det er lererne sadan set hamrende ligeglade med, men er det for at forbedre deres
formative evaluering frem mod en bedre praksis, der tilpasses den situation det enkelte team
befinder sig i, sa giver det god mening for dem. ”” (Informant 3:10.14)

Der tegner sig et billede af en vis uklarhed om malet med udviklingsindsatsen, som
grundlaeggende kan virke begraensende for opbygning af evalueringskapacitet, da opfattelsen af
evaluering og kontrol falder uden for definitionen af evalueringskapacitet.
Undervisningsomradets konsulent er klar over, at der findes modstand hos nogle medarbejdere
pa skolerne. Derfor har der i foraret 2012 netop veaeret meget fokus pda, fra
Undervisningsomradets  side, at betone udviklingsaspektet pa bekostning af
afrapporteringsdelen (Informant 1:06.40, 08.22). Det er imidlertid uomgangeligt, at det stadig
er et formelt mal med udviklingsindsatsen. | 2013, i forbindelse med kvalitetsrapporten, skal
der vare faerdigudviklet et evalueringsredskab, som ogsa indeholder en
afrapporteringsegenskab. Det er saledes problematisk, nar dette af nogle opfattes som en

barriere for arbejdet med ECERS-skemaerne pa lererniveau.

Mens der blandt flere ledere gives udtryk for bekymring i forhold til leerernes modstand mod
evaluering, gives der af en paedagogisk leder eksplicit udtryk for den personlige opfattelse, at
udviklingsperspektivet blot daekker over, at formalet i sidste ende er, at udvikle et redskab som
Undervisningsomradet og politikerne kan bruge til sammenligning og kontrol. Det kommer

blandt andet til udtryk saledes:

"Det de laver der, det tror jeg har et to-sidet formal. Jeg tror at det handler om, at pa den
ene side, sa kan forvaltningen (Undervisningsomradet) godt se ideen i, at evaluering, det er
noget, der foregar i en dialog. P4 den anden side, sa har politikerne, og jo dermed ogsa
forvaltningen, et vist behov for at rangordne skoler, og rangordne laerere, og vide lidt om,

hvem er en god leder? — Hvor er der en god skole henne?”” (Informant 4:10.37)
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Denne padagogiske leder drager den slutning, at arbejdet med skemaerne pa skolen i sidste
ende skal tilfredsstille Undervisningsomradets behov for dokumentation, kontrol og

sammenligning (Informant 4:09.03).

Der er dog ogsa padagogiske ledere, der mener, at det ikke vil blive et problem, at
afrapportering er en del af malet med indsatsen (Informant 6:12.25; 7:22.12; 8:32.12). Dette

kommer blandt andet til udtryk hos denne paedagogiske leder:

”Altsa, jeg synes det blev meget nedtonet...det var jo IKKE kvalitetsrapport, og det kan jeg
egentlig ikke forsta, for jeg synes egentlig det er ok at sige: Vi skal lave en kvalitetsrapport,
og det er jo ogsa en made, at vi fdr hanket op i os selv og fi lavet de der evalueringer.”
(Informant 6:12.25)

Denne informant giver saledes udtryk for, at kvalitetsrapporten betragtes som et nyttigt

redskab, der er med til at systematisere skolens evalueringspraksis.

Generelt er de, der personligt er skeptiske overfor brugen af evaluering eller giver udtryk for, at
de mener larerne er skeptiske, ogsa dem, der er mest negative i forhold til, om der kan udvikles
et evalueringsredskab, der bade kan rumme udviklingsdelen og samtidig fungere som
afrapporteringsveerktgj i kvalitetsrapportregi. Det betyder dog ikke, at de er negative over for
brugen af ECERS-skemaer til evaluering pa organisationsniveau, blot at disse udelukkende bar
anvendes i et udviklingsperspektiv. Et flertal af de paedagogiske ledere giver saledes udtryk for,
at de mener det er muligt at udvikle et redskab, der rummer begge aspekter (Informant 3:10.55;
5:31.02; 7: 21.08; 8:32.02), men at det er afggrende, hvordan det gribes an. Som en padagogisk
leder udtrykker det, sa er det vigtigt at holde udviklingsaspektet og afrapporteringssigtet adskilt

i forhold til lzererne:

“Der hvor det skal skabe mening, og der hvor det skal anvendes, det er ude hos Ilcererne [...]
Hvis jeg sa skal bruge det i en kvalitetsrapport, sd ma jeg jo preve pa at oversatte det til
kvalitetsrapporten. Jeg tror at legitimiteten i varktgjet vil falde, hvis det er sadan, at de
oplever, at de sidder og rapporterer direkte ind i en kvalitetsrapport — sidder og giver sig
selv en score, eller sidder og fastleegger, hvor de vil arbejde hen imod — hvad nu hvis vi ikke

nar det? Kan det blive et led i hele vores tjenstlige spil? ” (Informant 3:11.15)
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Det er ifglge denne informant den peedagogiske leder, der har til opgave at indsamle og
kondensere den viden, der genereres gennem de forskellige teams evalueringer, saledes denne
kan indga i kvalitetsrapportens afsnit om de peedagogiske processer. Pa den made demonstrerer
denne leder en forstaelse af sin rolle, der harmonerer med Undervisningsomradets forstaelse af,
at det er den padagogiske leder, der skal veere bindeleddet mellem udviklings- og

afrapporteringsdelen,™ hvilket ogsd gaelder for andre ledere (Informant 5:36.00; 6:12.58).

Pa baggrund af programteorien antog vi dels, at der hos de padagogiske ledere ville kunne
identificeres modstand mod udviklingsindsatsens mal, dels, at der hos nogle af lederne ikke
ville veere en erkendelse af, at skolerne mangler evalueringskapacitet. Dette er blevet bekraftet.
Desuden har det vist sig, at de peedagogiske ledere ikke veegter viden om evaluering, men giver
udtryk for, at evaluering blot er et redskab, der kan tages i anvendelse. Endvidere kan
ovenstaende splittede holdning om anvendelsen af evaluering, antages at veere problematisk, da
det ifglge Preskill og Boyle (2008) er essentielt for at opna en succesfuld
evalueringskapacitetsopbygning, at nggleaktarerne deler en felles opfattelse af, at evaluering er
positivt, og at det bidrager med veerdi til organisationen. P& denne baggrund kan der konstateres
at veere en divergerende forstaelse for udviklingsindsatsen pa tvers af skoleomradet, hvilket vi
karakteriserer som en barriere for at opbygge evalueringskapacitet, de steder hvor denne

opfattelse er dominerende samt for skoleomradet samlet set.
5.2 Mekanisme: Analyse af organisationslaering

| programteorien er redegjort for, hvordan skoleomradets laeringskapacitet er den generative
mekanisme, der er afggrende for, at der kan opbygges evalueringskapacitet. Endvidere er der
redegjort for forudsetningerne for, at en sadan leering kan finde sted, herunder betydningen af
ledelse, kultur, struktur og kommunikation. P& den baggrund har vi opstillet en raekke

hypoteser, der undervejs i dette afsnit vil veere genstand for en empirisk test.

Indledningsvis diskuteres, hvorfor det er de paedagogiske ledere, der kan betragtes som ledere i

denne sammenhang, og om de patager sig denne rolle i forhold til udviklingsindsatsen.

Vi har identificeret forskellige ledelsesniveauer pa skoleomradet i Hjgrring Kommune,

henholdsvis den politiske ledelse i skikkelse af Bgrne- og Undervisningsudvalget,

19'Se bilag 11 for grafisk illustration.
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undervisningschefen, skolecenterlederne og de faglige ledere, heriblandt de psedagogiske
ledere. Det er som udgangspunkt undervisningschefen, og dermed Undervisningsomradets
konsulenter, der skal varetage ledelsen pa skoleomradet. Som en konsekvens af skoleomradets
decentraliserede struktur er det i anden omgang de paedagogiske ledere, der er udset til at
praktisere den ledelse, der kan sikre den enkelte skoles leringskapacitet, saledes
forudsaetningerne for evalueringskapacitetsopbygning er tilstede lokalt. Derfor er det relevant i
denne sammenhang at rette fokus mod de padagogiske ledere. Denne opgave patager de
paedagogiske ledere sig alle (Informant 3:08.20; 4:21.05; 5:18.40; 6:31.15; 7:33.40; 8:02.30).
Holdningen blandt de peedagogiske ledere synes saledes at vare, at det er dem, der gennem
deres padagogiske lederskab skal sikre, at de rette forudsatninger er til stede pa den enkelte
skole. I relation hertil er det interessant at inddrage pointen fra forrige afsnit om, at der blandt
de padagogiske ledere er forskellige opfattelser af, hvad malet med udviklingsindsatsen er.
Holdningerne kan daekke over forskellige kulturer pa skolerne, og graden af kulturelle barrierer
varierer saledes. Ledelsens mulighed for at pavirke kulturen er dermed bade afheengig af den
paedagogiske leders egen holdning og af kulturen pa den enkelte skole. P4 samme made star de
paedagogiske ledere i forskellig grad over for strukturelle udfordringer, hvorfor det vil veere
forskelligt, i hvilken grad de ma forholde sig hertil. | det falgende analyseres, hvorvidt de
paedagogiske ledere mener, at der findes kulturelle og strukturelle barrierer, samt hvordan de
forholder sig til mulighederne for at praege disse forhold, séledes forudsatningerne for laering
pa den enkelte skole optimeres. Farst testes denne hypotese: Det antages, at der i et vist omfang
vil findes kulturel modstand mod evaluering pa organisationsniveau, hvilket i varieret omfang

vil begranse skolens organisatoriske lering.

Med kultur menes der en kultur, hvor medarbejderne efterspgrger organisationslaring, og hvor
de har tillid til hinanden, frivilligt deler informationer, kontinuerligt stiller spargsmal, og ter
tage chancer. Som beskrevet i forrige afsnit deler de paedagogiske ledere en opfattelse af, at
denne kultur er essentiel for udviklingsindsatsens overlevelseschancer. De fleste erkender dog,
at der ligger en stor opgave i at bearbejde leerernes holdning, da der som beskrevet i forrige
afsnit findes en vis modstand mod evaluering pa skolerne hos de medarbejdere, der satter
lighedstegn mellem evaluering og kontrol forstaet som sammenligning og mere bureaukrati
(Informant 3:02.50, 31.08; 4:05.41; 5:11.09; 6:34.50; 7:10.32; 8:09.02). Som vi har redegjort
for tidligere, findes der i varierende grad ligeledes skepsis for evaluering blandt de

paedagogiske ledere, hvilket selvsagt ma pavirke deres motivation for at praege kulturen til
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fordel for arbejdet med evaluering. Denne pointe vil vi vende tilbage til det falgende afsnit,

hvor kontekstens betydning diskuteres.

Pa baggrund af vores opstillede hypotese, antager vi, at de padagogiske ledere vil have

begraensede muligheder for at pavirke kulturen. | det fglgende testes hypotesen empirisk.

Det viser sig, at starstedelen af de padagogiske ledere ser optimistisk pa muligheden for at
praege kulturen. Saledes mener de, at de som ledere er i stand til at pavirke lzerernes holdning til
evaluering pa en made, der vil sikre forstaelse for vaerdien af evaluering pa organisationsniveau
(Informant 3:07.20; 5:37.00; 6:26.29; 7:10.45; 8:02.32). Det er dog en udbredt holdning, at
dette vil tage tid (Informant 3:07.05; 4:04.55; 5:36.54; 6:26:20). En paedagogisk leder udtykker,
at selvom det er en langstrakt proces, sa kan det lykkes, hvis ledelsen viser lererne effekten af
evaluering pa organisationsniveau (Informant 5:37.00). Det handler saledes om, at tydeliggare
over for lererne, hvad evalueringen bidrager med. En anden papeger, at det far er lykkedes at
@ndre lerernes holdning til elevplaner, og at leererne, selv om de er skeptiske, godt er klar over,

at evaluering i dag er uundgaeligt:

Vi skal ind og evaluere pa alle plan, og det ved folk egentlig godt. Derfor stritter de jo
alligevel over det. For eksempel med vores elevplaner, huh ha, der havde vi godt nok nogle
svaerdslag Men i dag er det jo bare en indarbejdet praksis. Det er jo sadan det er. Altsa
nogen gange kommer det oppefra og nogen gange kommer det nedefra, altsa vi skal helst

kunne se os selv i det der bliver lavet — teenker jeg.” (Informant 6:25.50)

Denne leder papeger, at det vil ga pa samme made med holdningen i forhold til evaluering pa
organisationsniveau, som det er gaet i forhold til evaluering pa elevniveau (Informant 6:26.29).
Endelig gives der hos en padagogisk leder udtryk for, at graden af, hvorvidt det vil lykkes

ledelsen at preege kulturen i den gnskede retning, afheenger af, hvilke signaler den sender:

”Jeg tror det bygger meget pa vores evne og det fokus, vi selv har lagt pa det som ledelse.
Altsd vores bidrag ind i det der — altsd, hvis vi vil det nok, sd kan vi sagtens fa det

implementeret. [...] Jeg ser det meget som noget jeg ma tage pda mig...” (Informant 7:10.45)

Det er interessant at bemaerke, at flere af de paedagogiske ledere finder, at udviklingsindsatsens
delkomponenter er med til at skubbe lzerernes holdning i den rigtige retning (Informant 4:22.40;
5:11.09; 6:21.04; 7:12.34; 8:09.02). De kan saledes se en fordel heri i forhold til arbejdet med
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at skabe den rette kultur omkring evaluering. Udviklingsindsatsen kan derfor ses som
understgttende for deres arbejde med at skabe en positiv kultur. Vi vil i afsnit 5.3 Analyse af
kontekstuelle forhold komme neaermere ind pa, hvordan dette kommer til udtryk i forhold
udviklingsindsatsens komponenter, selvevaluering, medarbejderinddragelse 0g
forskningsbaserede kriterier.

Ligesom vi tillegger ledelsens mulighed for at pavirke kulturen betydning, har vi identificeret
skoleomradets struktur som en barriere. Saledes opstilles falgende hypotese: Det antages, at
skoler der bestar af flere undervisningssteder, vil opleve strukturelle udfordringer, der i
varieret omfang vil begraense skolens organisatoriske leering. Herved forstds, at flere af
skolerne, som det er beskrevet i bilag 1, er spredt over flere geografiske lokaliteter. Dette
forventer vi har betydning, idet den padagogiske leder har sit daglige virke pa ét
undervisningssted, men principielt har de samme ledelsesforpligtigelser pa alle skolens

undervisningssteder.

Hypotesens antagelse bekraftes samstemmende af de paedagogiske ledere, for hvem disse
strukturelle forhold gar sig geeldende (Informant 6:05.40, 30.56; 7:33.40; 8:06.03, 25.55). En af

de paedagogiske ledere udtrykker problematikken saledes:

“Jeg er jo kun pa Skole A% jeg ved jo reelt ikke hvad der sker i pa de andre skoler.”
(Informant 8:25.55)

Udover den problematik der bestar i, at det er svert at vaere fysisk tilstede og synlig pa flere
undervisningssteder, er der ogsa en ekstra dimension i forhold til de kulturelle udfordringer, da
der vil vaere forskel pa kulturen de forskellige undervisningssteder imellem. Som tidligere
beskrevet, er en konsekvens af omorganiseringer ofte, at disse resulterer i dannelsen af
subkulturer inden for organisationen. Derfor kan de ledere der er pd en skole med nye
sammenbragte undervisningssteder opleve en ekstra udfordring, i forhold til at skabe en felles

kultur i skolen omkring evaluering (Informant 7:35.02).

Feelles for de paedagogiske ledere, der oplever strukturelle udfordringer, er at de alle enten har
sat tiltag i veerk, der sigter pa at lgse de strukturelle udfordringer, eller planleegger at ggre det.
Det galder for alle tre skoler, at de har fokus pa samarbejdet mellem de respektive

undervisningssteder i skolen, og at lgsningen er oprettelse af matrix-teams pa tvers af skolens

2 Navnet pa skolen er andret af forfatterne, af hensyn til informantens anonymitet.
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undervisningssteder, der kan sikre, at kommunikation og viden deles pa en hurtig og effektiv
made (6:06.35; 7:33.40; 8:41.05). Det er saledes et eksempel pa, at der pa decentralt niveau er
mulighed for at pavirke strukturen, saledes denne i hgjere grad understgtter organisationens
leeringskapacitet.

Det billede der tegner sig efter inddragelsen af de psaedagogiske lederes udsagn, er at den
forventede hypotese om strukturens betydning for organisationsleringskapacitet, kan genfindes
i virkeligheden. Der er saledes store forskelle i forudsatningerne for skolernes leeringskapacitet
pa tveers af skoleomradet, hvorfor det forventes at kunne udmante sig i forskellige outcomes for
de enkelte skoler pa trods af, at der lokalt er iveerksat initiativer, der skal imgdega

udfordringerne.

Grundlaeggende har den empiriske test bekraeftet vores antagelser om, at skoleomradets kultur
og struktur kan udgere begraensninger i forhold til omradets laeringskapacitet, hvilket har
tydeliggjort antagelsen om, at skolerne indbyrdes har vidt forskellige forudsetninger for at
generere organisatorisk lering. Testen har endvidere vist, at det ikke kun gelder de
paedagogiske lederes mulighed for at pavirke kulturen, men ogsa deres gnske om at pavirke den.
Saledes kan vi konstatere, at en del af den skepsis mod evaluering, der forventes at findes pa
leererniveau, ogsa i mindre grad kan identificeres hos de padagogiske ledere, men at langt
starstedelen, mener sig i stand til at preege kulturen. Endelig ser de ledere der er udfordret

strukturelt positivt pA muligheden for at lgse dette gennem matrix organiseringer.
5.3 Kontekst: Analyse af kontekstuelle forhold

Vi har tidligere omtalt vanskeligheden ved at adskille mekanisme og kontekst, hvilket skyldes,
at disse er teet sammenvavet. Vanskelighederne ved denne adskillelse er ikke mindre i denne
del af evalueringen, da de padagogiske lederes udsagn blot understreger den teette
sammenhang. Saledes vil vi i dette afsnit samle op pa nogle af analysens tidligere pointer og
redegere for, hvorfor konteksten har betydning for mekanismens udfoldelse. Som tidligere
beskrevet vil vi fokusere pa de padagogiske lederes antagelser og forventninger til evaluering
set i et professionsteoretisk perspektiv, da de peaedagogiske lederes forstaelse af
professionalisme antages at have betydning for hvilke antagelser og forventninger de leegger til

grund for arbejdet med evaluering.
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Flere kontekster

Inden vi analyserer, hvilken betydning de padagogiske lederes forstaelse af professionalisme
har for opbygning af evalueringskapacitet, vil vi samle op pa en pointe, der er bergrt flere
gange i analysen. Med Realistisk evaluering som teoretisk grundlag for denne evaluering,
arbejder vi med antagelsen om ikke blot én, men flere kontekster. Denne antagelse har vi i hgj
grad kunnet bekrafte igennem interviewene med de padagogiske ledere. Saledes er der ingen
der omtaler skoleomradet som en helhed, ligesom arbejdet pa tveers i den paedagogiske
ledergruppe kun overfladisk bergres. Derimod anvendes den enkelte peedagogiske leders egen
skole gennemgaende som referenceramme for de svar, der gives. Den kontekst de paedagogiske
ledere udtaler sig om, er saledes den skole, de selv er ansat pa og ikke skoleomradet som én
organisation. Dette underbygger antagelsen om, at det giver mening at tale om flere kontekster,
hvilket som beskrevet abner mulighed for ikke blot ét outcome, men et outcome-mgnster pa
tveers af de forskellige kontekster.

Betydningen af de paedagogiske lederes professionsforstaelse

Vi arbejder med en antagelse om, at opbygning af evalueringskapacitet delvist afhanger af den
udstraekning, hvormed de peaedagogiske ledere tilslutter sig en organisationsteoretisk forstaelse
af professionalisme. Inspireret af Evetts (2009) har vi argumenteret for, at de padagogiske
ledere i udstrakt grad kan forventes at treekke pa en organisationsteoretisk forstaelse af
professionalisme, men at deres laererbaggrund samtidig vil treekke mod en klassisk forstaelse.

Det lader til, at de i en hvis udstreekning treekker pa begge forstaelser.

Det er tidligere beskrevet, hvordan de padagogiske ledere konsekvent tager udgangspunkt i
evaluering pa undervisnings- eller elevniveau, selvom der sperges ind til evaluering pa
organisationsniveau. Dette kan forklares ved de peadagogiske lederes naere tilknytning til
lererprofessionen, hvilket igen kan forklares med det abenlyse argument, at de alle er
uddannede larere. | interviewene er der udover en tendens til at svare som larere ogsa et
tilfeelde, hvor den padagogiske leder omtaler laererne som vi” (Informant 4:27:00). Det skal
bemarkes, at de padagogiske ledere inden interviewet blev gjort opmaerksomme pa, at de blev
interviewet i deres egenskab af padagogisk leder. | forhold til den identificerede skepsis over
for udviklingsindsatsens formal, er det ifglge de padagogiske ledere - med en enkelt undtagelse

- hos laererne, denne findes. Det vil sige, at de paedagogiske ledere pa trods af, at de primeert
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identificerer sig i leererprofessionen, alligevel giver udtryk for mere positive antagelser og

forventninger i forhold til evaluering pa organisationsniveau.

De kontekstuelle rammer kan ligeledes forventes at influere pa de peedagogiske lederes
holdning. Vi har saledes gennem interviewene identificeret, at der er flere omstendigheder, der
i denne forbindelse ger sig geeldende.

Generelt kan der forventes en vis reformtraethed. Dette skyldes, at der i de seneste ar bade pa
nationalt niveau og sarligt for skoleomradet i Hjgrring Kommune, er blevet ivaerksat adskillige
reformer og tiltag, der griber ind i skolernes dagligdag. I en national optik har vi i denne
evaluering beskrevet, hvordan evalueringsbglgen inden for en kort arreekke har ramt
folkeskolen med stor kraft. Saledes har folkeskolen pa kort tid mattet forholde sig til
elevplaner, nationale tests og ikke mindst udarbejdelse af kvalitetsrapporter. Indferelsen af
disse evalueringsredskaber har veret pahaftet en New Public Management diskurs, hvor - i
hvert fald for kvalitetsrapportens vedkommende - sammenligning og kontrol af skolerne har
veeret indlejret i redskabet. Dette har vakt en udbredt skepsis blandt skolefolk, en skepsis, der
ogsd kan formodes at gere sig gaeldende i denne sammenhang. Séledes giver CEPRAS
konsulent, som tidligere beskrevet, udtryk for, at ordet evaluering er et negativt ladet ord, der
seettes i forbindelse med kontrol og meningslgse aktiviteter. Dertil kommer, at skoleomradet i
Hjerring Kommune har veret underlagt stor strukturforandring inden for en kort arrekke.
Kommunalreformen fra 2007 beted en sammenlegning af fire gamle kommuners
skoledistrikter til ét, og som konsekvens deraf en ny struktur for skoleomradet med
sammenlagning af skoler i skolecentre. Senere i 2010 var skoleomradet igen genstand for en
struktureendring, der blandt andet medfgrte lukning af flere skoler. | lyset af det faldende
barnetal i kommunen er det sandsynligt, at skolelukninger inden for fa ar igen vil komme pa
dagsordenen. Skolerne har saledes matte forholde sig til mangeartede forandringer pa ganske fa
ar, hvilket naturligt ma forventes at affade skepsis og modvilje mod nye omstillinger. Saledes
omtaler flere af de paedagogiske ledere, hvordan de stadig er i gang med at implementere disse
endringer (Informant 6:06.35; 7:33.25; 8:41.02).

P4 baggrund af ovenstaende bekraftes antagelsen om, at mekanismen interagerer med mange
kontekstuelle lag, hvoraf det kun har veeret muligt for os at belyse fa af dem. Imidlertid har de
undersggte lag, som vi herunder vil illustrere, betydning for udviklingsindsatsens tre

komponenter og opbygning af evalueringskapacitet.
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5.4 Udviklingsindsatsens komponenter

| de forrige afsnit har vi analyseret udviklingsindsatsens gnskede outcome samt mekanismen og
dennes samspil med konteksten. | dette afsnit vil vi beskeftige os med det outcome-mgnster, vi
I kraft af empirien kan identificere. Dette ved at diskutere hver af udviklingsindsatsens
komponenter i forhold til, hvad de hver iser har betydet for opbygningen af
evalueringskapacitet. Desuden presenteres de bieffekter, vi har identificeret.

5.4.1 Medarbejderinddragelse

Sigtet med medarbejderinddragelsen i udviklingsindsatsen er, belert af tidligere erfaringer i
Hjerring Kommune, dels at kvalificere kvaliteten af skolernes evalueringer, dels at sikre, at
skolernes medarbejdere opnar ejerskab for udviklingsindsatsen. Ifglge vores hypotese antages
det saledes, at medarbejderinddragelse vil medfgre stgrre legitimitet og ejerskab, for
udviklingsindsatsen hos de padagogiske ledere, ligesom det vil kvalificere skolernes

evalueringer. Denne hypotese vil i det fglgende vare genstand for en empirisk test.

Ud fra programteoriens antagelser vil de paedagogiske ledere sandsynligvis finde
udviklingsindsatsens hgje grad af medarbejderinddragelse positiv, uagtet hvilken
professionsteoretisk forstaelse, de treekker pa. Dette bekraftes af den empiriske test. De
paedagogiske ledere finder samstemmende medarbejderinddragelsen i forbindelse med
seminardagene i efteraret 2011 og foraret 2012 positiv og givtig, omend de veagter forskellige
aspekter herved. | det falgende diskuteres nogle af de udsagn, der ligger til grund for den

positive holdning blandt informanterne.

Den positive opfattelse af medarbejderinddragelse skyldes ifglge en paedagogisk leder, at der
eksisterer en “konsensuskultur” pd skolerne, hvorfor det er en positiv ting, at alle foler sig “set
og hert” (Informant 3:07.05, 16.40). Derfor bryder laererne sig ikke om, at fa "trukket noget ned

over hovedet” - de vil gerne vaere med i processerne.

En anden paedagogisk leder fremhaver ligeledes, hvordan medarbejderinddragelsen er med til

at skabe en positiv stemning omkring udviklingsindsatsen blandt leererne:

”De oplever jo ogsd en... de har en god fornemmelse af, at de bliver inviteret med til sddan
noget der, og at de kan komme hjem og forteelle om det. Jeg havde en med, og det har han

allerede gjort, og han fortalte om det, nu her til afdelingsmgde, at han synes, det er noget, vi
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skal arbejde videre med, nar papirerne er klar - pa afdelingsmgderne - og han fortalte
breendende om det her, sa bestemt [...] Jeg synes, det er en meget farbar vej, helt bestemt! ”
(Informant 7:12.15)

Informanten oplever saledes, hvordan medarbejderinddragelsen motiverer de lzrere, der har
veret med, og at denne motivation spredes til resten af leerergruppen gennem de engagerede
lerere. Pa den made mener den padagogiske leder, at initiativet er med til at give ejerskab til
udviklingsindsatsen blandt leerergruppen. Dette synspunkt deles af en anden leder, der mener,
at medarbejderinddragelsen bibringer troveerdighed og motivation for det videre arbejde pa
skolen (Informant 4:12.35).

Ud over ovennavnte positive aspekter ved medarbejderinddragelse, gives der udtryk for en
holdning blandt de paedagogiske ledere om, at medarbejderinddragelsen fungerer som et
“kritisk tjek”, der medvirker til at kvalificere udviklingen af ECERS-skemaerne (Informant
3:16.40) samt give et “mere reelt billede” (Informant 6:15.42) af skolens padagogiske arbejde.
Disse peadagogiske ledere mener saledes, at evalueringsredskabet opnar en starre
anvendelighed, nar de sammen med laererne, gennem deres faglighed og praksiserfaring, far
mulighed for at pavirke formuleringen af de endelige kriterier i ECERS-skemaerne. Dette
harmonerer med holdningen hos Undervisningsomradets konsulent, der argumenterer for, at
“indsatsen skal g& pa to ben” — forstaet som forskningshaseret viden kombineret med leerernes
faglighed og praksiserfaring (Informant 1:24.01). Savel Undervisningsomradets konsulent som
de peadagogiske ledere deler en opfattelse af, at medarbejderinddragelsen kvalificerer bade
proces og evalueringsredskab. Set i et professionsteoretisk perspektiv er muligheden for, at
professionen selv er med til at formulere, hvad der er god kvalitet vigtig. P4 den made opnas
autonomi og mulighed for at opbygge eller forsvare sit vidensmonopol. Senere, nar vi
analyserer anvendelsen af de forskningsbaserede kriterier, vil vi komme narmere ind pa,

hvorvidt medarbejderinddragelsen reelt har fort til indflydelse pa kriterierne.

Ovenstaende bekrafter vores hypotese. Vi har imidlertid identificeret en reekke bieffekter af
medarbejderinddragelse, som vi ikke pa forhand havde antaget ville forekomme. | det falgende

praesenteres disse.

En af arsagerne til, at medarbejderinddragelsen var udsat for en implementeringsfejl i de forste

kvalitetsrapporter i Hjgrring Kommune, var manglede tid. Blandt de interviewede ledere gives
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der i et tilfelde udtryk for, at inddragelsen af medarbejderne denne gang har givet plads og
anledning til refleksion over egen pedagogisk praksis (Informant 7:02.34) samt denne
paedagogiske leder:

“Jamen vi far vendt mange ting. Netop det der, hvad vi gor, og hvad vi har gjort forskelligt
ude pa de forskellige undervisningssteder, og hvorfor vi har gjort det pa det ene sted og ikke
det andet sted. [...] Maske ogsa det med tiden...der er skabt tid og rum til at man kan mgdes
omkring det, og det kan ellers godt veere sveert at finde plads til det i en hektisk hverdag.”
(Informant 8:09.20)

Ifglge disse informanter har medarbejderinddragelsen saledes veret en keerkommen mulighed
for at fa skabt en falles refleksion over den padagogiske praksis pa tveers af skolens
undervisningssteder, noget der ellers begrenses af den strukturelle barriere, der bestar i, at
skolens undervisningssteder er spredt over en stor geografi. P4 den made er der tale om en
positiv bieffekt af indsatsen, der kan fa stor indvirkning pa, hvor godt de nye skoler kommer i

gang med opbygningen af evalueringskapacitet.

Udvelgelsen af medarbejdere, der skulle deltage pa seminarerne, har veret overladt til de
padagogiske ledere. Det har udmentet sig i tre forskellige udveelgelsesstrategier. Pa nogle
skoler udveelges lerere, lederen ved interesserer sig for evaluering, og som derfor kan fungere
som “bannerforere” for implementeringen og pa den méde bistd den paedagogiske leder. Der er
flere af de paedagogiske ledere, der reflekterer over denne betydningen af, at der er behov for
medarbejdere, der kan “’salge processen” (Informant 5:10.16; 6:09.45). Inddragelsen betyder
ifglge en leder, at udbredelsen og implementeringen af udviklingsindsatsen til de enkelte skoler
og undervisningssteder hjelpes pa vej, jo flere medarbejdere der involveres (Informant
8:03.01), mens en anden leder betoner, at de ”spydspidser” der har vaeret med, kan vare med til

at italesaette udviklingsindsatsen pa en god og inspirerende made (Informant 6:09.59).

Pa andre skoler udvelges lerere fra hvert undervisningssted i skolen, saledes alle ud fra et
demokratisk aspekt er repraesenteret. Dette skal samtidigt ses i sammenhang med forrige, da en
bred repraesentation kan hjelpe den paedagogiske leder i forhold til implementeringen. De
paedagogiske ledere pa skoler med flere undervisningssteder oplever netop, at de har sveert ved
at na ud til de undervisningssteder, hvor de ikke selv har kontor. Endelig er der den tredje

strategi, der gar ud pa at belgnne de medarbejdere, lederen mener, har fortjent en dag pa
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seminar. Ud fra denne optik, betragtes deltagelse i kurser og lignende som en belgnning
(Informant 4:09.25).

Udover at bekrafte vores hypotese om, at medarbejderinddragelse bibringer legitimitet og
ejerskab for udviklingsindsatsen, samt kvalificerer skolernes evalueringer, sa viste vores

empiriske test, at indsatsen ogsa har medfart en reekke bieffekter.
5.4.2 Selvevaluering

Ifalge vores hypotese vedrgrende selvevaluering, kan de paedagogiske ledere antages at reagere
pa forskellig vis, alt efter hvorfra de henter deres professionsforstaelse. Det antages, at de
paedagogiske ledere vil opleve selvevaluering som en eller flere af fglgende muligheder: en
mulighed for at verne om deres professionelle autonomi, en mulighed for
organisationsudvikling, eller som kontrol. Er sidstnavnte tilfeldet, formodes de at have et
incitament til at forskanne evalueringen. Ingen af de paedagogiske ledere giver udtryk for, at
selvevaluering er negativt. Tveertimod er alle positive over for brugen heraf. Arsagen hertil

variere dog.

Der er to af de padagogiske ledere, der mener, at selvevalueringer giver et reelt billede af
skolens praksis, ligesom de ogsa mener, at selvevaluering er befordrende for kritisk refleksion
og adferdsendring (Informant 6:21.58; 7:18.00). De giver saledes udtryk for en
organisationsteoretisk forstaelse, hvor videndeling kan resultere i leering. De insisterer pa at
give et reelt billede af skolen i deres evaluering, og er pd den made med til at bibringe

skoleomradet som organisation nyttig viden.

Imidlertid skal forklaringen pa de peadagogiske lederes positive holdning til selvevaluering

ogsa findes andre steder, herunder i selvevalueringens historiske betydning for skoleomradet:

"Det er i trad med en drhundrede gammel tradition i dansk skolekultur, der pa den mdde
ger, at ansvaret og ejerskabet til det der foregar, det ligger der, hvor det skal ligge, nemlig i

hverdagen, dagligdagen og det professionelle rdaderum.” (Informant 3:17.41).

Hos de resterende padagogiske ledere kan ligeledes tolkes en holdning om, at selvevaluering er

en fasttemret kulturtradition, der ikke kan anfaegtes.
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At den er uanfaegtelig kommer serligt til udtryk, nar der sparges ind til, om ikke evalueringerne
af skolernes paedagogiske processer ville vise et mere objektivt og reelt billede, hvis de blev
udfert af eksterne evaluatorer. Der kan identificeres en konsekvent afstandtagen til dette hos de
paedagogiske ledere (Informant 3:17.35; 4:06.32; 6:21.04; 7:15.02). En informant svarer
saledes:

“Det er sa vigtigt, at hvis man tror, man kan fa folk udefra, fra seminarier, universiteter
eller University Colleges til at gare det, tager man grusomt fejl, fordi det vil man simpelthen
reagere sd voldsomt imod... man foler sig kontrolleret mere end man i forvejen foler sig

kontrolleret. Det gor man allerede i stor udstreekning.” (Informant 4:06.32)

Denne padagogiske leder giver desuden udtryk for, at selvevaluering er det eneste, der vil give
legitimitet i skoleverdenen (Informant 4:19.23). Fra en anden informant uddybes, hvad

konsekvensen af ekstern evaluering vil vare:

“Det tager energi, det tager motivation, det tager ambition, det tager planlaegning ud af det
hele. Der er sadan en wash back effekt, jamen hvis det er det, de der

undervisningsinspektorer vil have, jamen sd er det det vi laver!” (Informant 3:18.02)

Denne leder forudser saledes, at en ekstern evalueringspraksis i folkeskolen vil medfare
konstitutive effekter, da leererens demmekraft reduceres til at veere ren instruktgr (Informant
3:18.23). De ovenstaende eksempler pa, hvorfor disse paedagogiske ledere veerdsatter
selvevaluering, kan ses som professionens kamp for autonomi. Man ka&mper om en arhundrede

ar gammel tradition for, at man som profession kontrollere sig selv.

Af hypotesen antages det ligeledes, at selvevalueringer kan risikere at tilvejebringe et
unuanceret og ofte ikke retvisende billede af organisationen, da der kan vare en tendens til, at
de munder ud i sdkaldte potemkinkulisser — forskegnnelser af virkeligheden. Vi har antaget, at
dette ville skyldes en modstand mod evalueringens anvendelsessigte. Det har vist sig mere
nuanceret end som sa. For det farste har der ikke kunnet identificeres megen modstand mod
evaluering pa organisationsniveau hos de padagogiske ledere. Modstanden ligger som
beskrevet mere pa laererniveau. For det andet har det vist sig, at der er andre kontekstuelle

forhold der spiller ind, end hvilken professionsforstaelse lederen har.
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Fire ud af seks padagogiske ledere medgiver, at det der gives udtryk for i evalueringerne, er
mere positivt end de faktiske forhold (Informant 3:18.58; 4:24.08; 5:20.30; 8:32.31). Den
paedagogiske leder der er mest skeptisk mod kontrol, udtrykker sig saledes:

“Hor nu her, det vi arbejder med, det er jo at fortelle den gode historie. Det geelder bade i
forhold til eleverne, og til leererne, og til udviklingen, og foreldrene og sadan noget, ikke?
Det betyder, at vi vil sgu da ikke betone de steder, der er problemer. Det holder vi da
internt...” (Informant 4:24.08)

Der er hos denne informant ikke megen forstaelse for evalueringens anvendelse pa
organisationsniveau, forstaet som hele skoleomradet. Istedet veerner lederen om sin profession,

ved at holde eventuelle darlige resultater internt pa skolen.

Holdningen blandt de padagogiske ledere, der beretter, at de undgar at afrapportere mindre
gode resultater, er, at dette ikke er noget problem, nar de gvrige fordele ved selvevaluering
tages med 1 betragtningen. Flere papeger, at fordi der udadtil males glansbilleder”, s& betyder
det ikke, at selvevalueringen er veerdilgs. Tveertimod kan den refleksion over egen praksis,
selvevalueringen afstedkommer sagtens bruges som et internt redskab til udvikling (3:18.58;
4:08.03; 7:17.50; 8:32.31).

Den empiriske analyse bekrafter hypotesen om, at ikke alle skoler, giver et retvisende billede
af deres padagogiske praksis. Det interessante i den sammenhang er, hvorfor det forholder sig
saledes. Flere af de peedagogiske ledere henleder opmarksomheden pa nogle af de
usikkerhedsmomenter, der udspringer af det faldende bgrnetal i Hjerring Kommune, hvor
skolelukninger sandsynligvis kommer pa den politiske dagsorden i de kommende ar. Skolernes
indbyrdes forhold risikerer dermed delvist at veere preaeget af konkurrence. Derfor kan der
identificeres en risiko for, at skolerne, set i det lys, kun gnsker at fremhave deres positive sider
(Informant 5:20.30). Dette synspunkt modsvares dog af en anden padagogisk leder, der ogsa
omtaler konkurrencesituationen. Denne leder mener, at evalueringer er vigtige i forhold til at
vise omgivelserne, ikke blot hvad man er gode til, men ogsd hvor skolen har sine
udviklingsomrader. Denne holdning mener informanten desuden er ved at indfinde sig hos
leerergruppen som en konsekvens af den intensiverede konkurrencesituation med private
friskoler (Informant 8:35.05)
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En bieffekt af selvevaluering i denne sammenhang kan saledes siges at vare den konsekvens,
at skolerne anspores til, i hgjere grad end forudset i programteorien, at tegne et forskennet

billede af skolen, nar de oplever konkurrence om eleverne.

Selvevaluering kan siges at veere en ngdvendig forudsetning for, at skolerne kan opbygge
evalueringskapacitet, idet det er betinget af definitionen herfor, at organisationen selv skal
kunne gennemfare og anvende evalueringer. | det lys er det positivt, at selvevaluering mader
uforbeholden opbakning. Der er da ogsa som tidligere beskrevet en erkendelse hos de
paedagogiske ledere af, at selvevaluering er velegnet i udviklingsgjemed. Dog mener vi, at det
kan virke heemmende for opbygningen af evalueringskapacitet, at flere skoler abenlyst vaelger
at forskenne deres evalueringer. Dette skyldes, at skoleomradets lzeringspotentiale begranses, i
det omfang skolerne ikke er i stand til at erkende egne faglige svagheder (Miller 2004, 2006).

Konklusionen pa ovenstaende er, at pa trods af skolernes manglende formaen i forhold til
videreformidling af evalueringsviden til skoleomradet, er der dog grundlag for laering og
adferdsaendring i den enkelte skole pa baggrund af selvevalueringer. Desuden bemarkes det, at
alternativet i form af ekstern evaluering vil mgde sa voldsom modstand, at det ikke er et
alternativ, der kan bringes i spil. Pa den baggrund kan det siges, at de paedagogiske ledere pa
dette omrade vagter egen skoles interesser hgjere end skoleomradets. Dette kan forklares med,
at de treekker pa en klassisk professionsforstaelse, der vaegter professionens autonomi og
monopol pa at kontrollere sig selv frem for en organisationsteoretisk professionsforstaelse, der
veegter organisationens samlede interesser hgjest. At dette er tilfeldet, kan skyldes, at
folkeskolen i Danmark de seneste ar, som tidligere omtalt, har oplevet et utal af eksterne

evalueringer i form af eksempelvis Pisa-undersggelser og OECD-rapporter.
5.4.3 Forskningsbaserede Kriterier

De padagogiske ledere kan ifglge den opstillede hypotese reagere meget forskelligt i forhold til
anvendelsen af forskningsbaserede kriterier i evalueringen af deres padagogiske processer. Det
antages saledes, at forskningsbaserede kriterier, af de paedagogiske ledere, enten vil blive
opfattes som en professionalisering eller et forsgg pa en deprofessionalisering. Vi har i den
forbindelse argumenteret for, at modtagelsen af kriterierne i hgj grad vil afhenge af, hvilken

professionsteoretisk forstaelse den enkelte paedagogiske leder traekker pa.

112



Kapitel 5: Analysedel 11: Empirisk test af programteori

Som vi har beskrevet tidligere, deekker betegnelsen, forskningsbaserede kriterier, over CEPRAS
indsamling og videreformidling af forskningsresultater inden for paedagogik. Larerne stifter
saledes bekendtskab med kriterierne i de anvendte ECERS-skemaer, hvor de skal vurdere egen
praksis i forhold til de opstillede udsagn for det pedagogiske arbejde.* Omend de kriterier, der
arbejdes med, har rod i forskning, er de uvegerligt reduceret i kompleksitet og formidlet i et let
tilgeengeligt sprog. Dette har imidlertid vist sig ikke at veere en barriere i forhold til de
paedagogiske lederes modtagelse af kriterierne.

Den empiriske test viser, at der ikke som ellers antaget kan findes modstand mod anvendelsen
af forskningsbaserede kriterier. Testen viser dog ogsa, at det er meget forskelligt, hvor meget
verdi de paedagogiske ledere tillegger kriterierne, og at det ligeledes er forskelligt, hvordan

man bruger dem.

Der kan identificeres en gruppe af peedagogiske ledere, der tidligere i analysen har
tilkendegivet en forstaelse af evaluering pa organisationsniveau. Disse ledere finder generelt, at
kriterierne kan vere en fordel for skoleomradet som organisation. Falles for dem er, at de har
en meget ukritisk tilgang til kriterierne, og ingen af dem stiller spargsmalstegn ved validiteten
af dem. Det kommer eksempelvis til udtryk hos en informant, da denne sparges ind til, hvilken

betydning vedkommende tilleegger de forskningsbaserede kriterier:

“Meget, det gor jo noget ved mig i hvert fald. [...] Her er der jo nogen der virkelig har
forsket i det, og sat sig ned og fundet ud af, at det her er der evidens for.” (Informant
7:25.40).

Den peadagogiske leder mener, at de forskningsbaserede kriterier kan ses som et tiltreengt opger
med tidligere tiders forskellige paedagogiske stramninger, der ikke havde baggrund i

videnskabelig forskning (Informant 7:26.07).

| denne gruppe af padagogiske ledere vi har identificeret, giver to informanter udtryk for, at
kriterierne er med til at skabe et felles sprog” (Informant 3:00.54; 7:08.22), der kan bruges pé
tveers af sdvel undervisningsstederne som skolerne. Ligeledes papeger en anden af disse ledere,
at kriterierne fungerer som felles pejlemarker for skoleomradet, og at kriterierne skal skabe

sammenhang med de skolepolitiske mal (Informant 6:16.02). Endelig er der en padagogisk

2! Se bilag 7 for eksempel pa de anvendte ECERS-skemaer.
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leder, der er indforstaet med, at kriterierne efter vedkommendes mening kan betragtes som en

standardisering, og som sadan vil blive brugt til sammenligning skolerne imellem (5:46.45).

Ovenstaende udsagn mener vi som navnt, er udtryk for en udpraeget organisationsteoretisk
forstaelse. Endvidere synes der at vaere en udbredt holdning blandt denne gruppe af
paedagogiske ledere om, at de forskningsbaserede kriterier hgjner professionalismen i skolernes
arbejde, ligesom kriterierne modvirker sédkaldte ”synsninger” i skolernes evaluering. Herved
forstas et opger med den “privatpraktiserende lerer” og en bekendelse til “teamsamarbejdet”
(Informant 5:14.19; 7:05.34). | forhold til spgrgsmalet om, hvorvidt det er et problem, at andre
har opstillet kriterierne og dermed defineret udtrykket for kvalitet i det paedagogiske arbejde,
findes der ligeledes ingen negativ holdning hertil i denne gruppe af ledere (Informant 7:26.34;
8:13.50).

Ud fra en Kklassisk professionsforstaelse kan det ellers antages, at arbejdet med
kvalitetskriterier, der er opstillet af eksterne akterer, vil kunne tolkes som anslag mod
professions autonomi og et forsgg pa en deprofessionalisering. Denne antagelse veaekker ikke
umiddelbart genklang. Dog er der en paedagogisk leder, der reesonnerer over, at kriterierne kan
opfattes som om, at “der er nogen der har bestemt hvad vi skal tenke” (Informant 3:20.02).
Vedkommende mener pa den baggrund, at forskningen skal forholdes til den kontekst, hvor den
anvendes, og er generelt er forbeholden over for anvendeligheden af den prasenterede

forskning.

Der er ikke andre, der giver en sa klar udmelding i forhold til, hvorvidt kriterierne er
anvendelige. Alligevel er der en tendens hos en mindre gruppe, der afslarer, at de ikke tillegger
kriterierne nogen udpraeget stor veerdi som udtryk for kvalitet. Det betyder imidlertid ikke, at de
finder dem uanvendelige. De tilleegger dem en veerdi udadtil som legitimerende for kvaliteten
af skolens evaluering, mens de indadtil veelger at foretage en selektiv udvealgelse, hvor de
kriterier, der anfegter skolens praksis, forbigds med henvisning til en professionel vurdering
(Informant 3:21.10; 4:14.58). Under daekke af, at kriterierne skal tilpasses skolernes arbejde,
underkender de efter vores tolkning veerdien af de forskningsbaserede kriterier ved selv at
definere, hvad der er kvalitet uanfaegtet, hvad forskningen foreskriver. Et eksempel herpa ses i

felgende citat:
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“Der vil man sige at vi veelger selv her pd stedet hvad vi vil veelge som udtryk for kvalitet og
jeg kan da godt navne nogle eksempler pa steder i det materiale vi fik, hvor vi siger; det
synes Vi ikke er kvalitet, sa det springer vi bare over. Og det er fint nok vi kan gore det.”
(Informant 4:16.58)

Dette kan siges at have betydning for opbygningen af evalueringskapacitet, idet viden om, hvad
der er kvalitet i det padagogiske arbejde, ikke anvendes, safremt det disharmonerer med den
eksisterende praksis. Saledes kan det ses som en barriere for etablering af processer, hvor
evalueringernes fund anvendes med henblik pa at gge kvaliteten i arbejdet.

En interessant pointe i forhold til ovenstaende er, at medarbejderne undervejs i forlgbet har haft
mulighed for at kvalificere de forskningsbaserede kriterier. P4 den made har de haft chancen
for at udpege de udsagn, der efter deres mening, ikke er udtryk for kvalitet, og i stedet komme
med forslag til et bedre udtryk for kvalitet. Det har vist sig, at den kritik der er kommet, har
omhandlet formen, og ikke indholdet.

Opsummerende i forhold til anvendelsen af forskningsbaserede kriterier, kan det konkluderes,
at de er blevet mgdt uden nogen form for modstand. Generelt er de peedagogiske lederes tilgang
ukritisk. Saledes er der kun en der forholder sig kritisk til, at de er opstillet af eksterne aktgrer
og samtidigt er forbeholden over for at tillegge kriterierne den endegyldige sandhed. | stedet
finder de peaedagogiske ledere kriterierne legitimerede og professionaliserende for skolens
arbejde med evaluering. Det gealder ogsa de ledere der beretter, at de ikke bruger kriterierne,

hvis de mener de disharmonerer med deres egen opfattelse af kvalitet.
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6 Konklusion, anbefalinger og perspektivering

| dette kapitel preesenteres evalueringens konklusion, anbefalinger og perspektivering.
6.1 Konklusion

Efter at have testet den opstillede programteori empirisk kan vi i dette kapitel konkludere pa
denne evaluering ved at svare pa spgrgsmalet: Hvilken indvirkning har en udviklingsindsats,
baseret pa medarbejderinddragelse, forskningsbaserede kriterier og selvevaluering, pa
opbygning af evalueringskapacitet - og hvorfor?

Med udgangspunkt i den valgte case har vi undersggt denne sammenhang ved at belyse,
hvilken indvirkning den ivaerksatte udviklingsindsats pa skoleomradet i Hjgrring Kommune har
haft pa dets evne til kontinuerligt at opbygge og vedligeholde en overordnet organisatorisk

proces, der gar udarbejdelsen og anvendelsen af evalueringer til rutine.

Pa baggrund af programteoriens antagelser om arsags-virkningssammenhange er der
udarbejdet otte hypoteser. Udgangspunktet for konklusionen vil vere en diskussion af, om
disse, pa baggrund af den empiriske test, kan bekraftes, eller giver anledning til at revidere

teori eller implementering.

Den farste hypotese vedrerer, at opbygningen af evalueringskapacitet skal ske ved at styrke
skoleomradets evalueringsviden, -evner og -holdning. | overensstemmelse med antagelsen i
programteorien er udviklingsindsatsen designet til at styrke deltagernes evalueringsviden -
evner og —holdning. Dette disharmonere med de paedagogiske lederes nedprioritering af viden
til fordel for evner og holdning. Uoverensstemmelsen imellem programteorien og de
pedagogiske lederes udsagn skyldes, at de de kun i begraenset omfang besidder viden om
evaluering pa organisationsniveau. P4 den baggrund vil der kunne opstd ubegrundet skepsis
blandt de paedagogiske ledere, hvis de preesenteres for et evalueringsredskab der opfattes som

kontrol, uden det ngdvendigvis er det.
Der er ogsa anledning til at nuancere programteorien pa baggrund af den empiriske test af

hypotesen om, at der i et vist omfang vil findes kulturel modstand mod evaluering pa

organisationsniveau, hvilket vil begraense skolens organisatoriske lering. Hypotesen kan kun
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bekreeftes i det omfang, at der sporadisk er modstand mod evaluering blandt de padagogiske
ledere, selvom dette ikke kan siges at vere kendetegnede. Derimod giver de paedagogiske
ledere udtryk for, at modstanden i hgjere grad findes blandt skolernes lerere. Selvom analysen
viser, at de paedagogiske ledere generelt deler lerernes klassiske professionsopfattelse,
illustrerer holdningen til evaluering dog en forskel de to grupper imellem.

| forleengelse af dette udmgnter programteorien sig i en hypotese om, at ledelsen vil have
begreensede muligheder for at pavirke den kulturelt betingede modstand hos lererne mod
evaluering. Samtlige padagogiske ledere mener sig i stand til at pavirke kulturen i en positiv
retning, om end de tilfgjer at dette vil tage lang tid. Det er derfor ikke inden for denne
evaluerings rammer at undersgge, hvorvidt dette vil kunne genfindes i virkeligheden. | denne
sammenhang kan det dog understgtte den forrige pointe vedrgrende de paedagogiske lederes

egen positive holdning til evaluering.

Den empiriske test viser, at der udover kulturelle barrierer kan identificeres strukturelle
udfordringer i forhold til skoleomradets organisering, idet et antal skoler bestar af flere
undervisningssteder. Dermed bekraftes hypotesen om, at disse skoler vil opleve strukturelle
udfordringer i forhold til sikre leringskapacitet. Igennem den empiriske test har vi opnaet
indsigt i, hvordan der pa de enkelte undervisningssteder pa en skole, kan eksistere forskellige
subkulturer. Dette er med til at tegne et billede af, at de strukturelle udfordringer en del af de
paedagogiske ledere skal handtere, ikke alene er et spargsmal om geografisk spredning, men
ogsa kulturel spredning. Set i lyset af farnzvnte udfordring med at bearbejde kulturerne pa de
enkelte skoler, kan udfordringen vere stgrre for de padagogiske ledere der skal dekke flere

undervisningssteder.

Efter have konkluderet pa den mekanisme der er aktiveret af udviklingsindsatsen, vil vi belyse,
hvad de tre komponenter i udviklingsindsatsen har betydet for opbygningen af

evalueringskapacitet.

Hypotesen om, at medarbejderinddragelse legitimerer indsatsen, giver deltagerne ejerskab
herfor og er med til at kvalificere skolernes evalueringer, bekraftes af de paedagoiske ledere.
Der er sdledes en opfattelse af at medarbejderinddragelsen bade kvalificere

udviklingsprocessen gennem deltagelse pa seminarerne og indflydelse pa udarbejdelsen af
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ECERS-skemaerne. Det har ikke varet evalueringens sigte, at undersgge, hvorvidt opfattelsen
kan genfindes i virkeligheden, men blot undersege om de padagogiske ledere deler
Undervisningsomradets antagelse. Det kan konkluderes, at Undervisningsomradets intentioner
bag inddragelsen af skolernes medarbejdere har givet det gnskede outcome, hvilket er en vigtig

forudsztning for opbygningen af evalueringskapacitet pa skoleomradet.

Der er i forbindelse med den empiriske test af ovenstaende hypotese desuden identificeret to
bieffekter. Det har vist sig, at udveelgelsen af medarbejdere til de afholdte seminarer, sker med
forskellige strategier for gje. De padagogiske ledere anvender i flere tilfelde udvelgelsen af
lerere som en belgnning til engagerede medarbejdere. | andre tilfelde udvealges sakaldte
”spydspidser”, ud fra devisen om, at disse kan ’salge” evalueringsarbejdet til resten af skolen.
Som et eksempel pa en tredje strategisk anvendelse, udvealges medarbejderne pa tveers af
undervisningsstederne i skolen.  Heri identificeres den anden Dbieffekt af
medarbejderinddragelse, idet samarbejdet om evaluering pa tveers af undervisningsstederne
ikke alene virker befordrende for udvikling af evalueringskapacitet men ogsa for samarbejdet
undervisningsstederne imellem. Saledes har medarbejderinddragelsen fungeret som en

anledning for disse skoler til et gget samarbejde pa tvers af undervisningsstederne.

De paedagogiske ledere betragter anvendelsen af selvevaluering som en fastforankret tradition i
den danske skoleverden. Derfor hersker der ogsa en udbredt forstaelse om, at selvevaluering er
den eneste rigtige og legitime metode til evaluering af skolernes padagogiske processer. Der
kan dog, som antaget i hypotesen vedrgrende selvevaluering, identificeres forskellige

holdninger til, anvendelsen af selvevalueringer pa organisationsniveau.

De af de peadagogiske ledere, der traekker pa en klassisk professionsopfattelse, opfatter
selvevaluering som en mulighed for at veerne om deres professionelle autonomi. Flere af de
paedagogiske ledere giver saledes udtryk for, at det er magtpaleeggende for skolerne, at de ikke i
sterre  omfang evalueres af eksterne aktgrer. Andre ledere repraesentere en
organisationsteoretisk forstaelse, og betoner derfor selvevaluerings force som befordrende for
organisationsudvikling. Disse padagogiske ledere har desuden tilfeelles, at de mener altidgive
et reelt billede af skolens paedagogiske arbejde, frem for at forskenne evalueringen, da dette
ville veere diskvalificerende for evalueringens udviklingssigte. Den modsatte holdning er

tilgengald reprasenteret i hypotesens tredje del. Hvis anvendelsessigtet med evalueringen, af
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den peedagogiske leder, skannes at veere kontrol, kan metoden fore til, at skolerne giver et
forskennet billede af deres padagogiske processer, og pa den made veegter professionens
interesser over organisationens. Denne holdning er dog kun i mindre grad repraesenteret blandt
de paedagogiske ledere, og som sadan kan denne hypotese derfor kun bekraftes pa et begraenset
empirisk grundlag.

Pa trods af ovenstaende erkender fire ud af seks paedagogiske ledere, at de kan vere tilbgjelige
til at forskenne deres selvevalueringer. | den forbindelse er der identificeret en bieffekt i form
af usikre kontekstuelle forhold. Dels giver en af de paedagogiske ledere giver udtryk for, at
konkurrencesituationen skolerne imellem, kan pavirke tilbgjeligheden til at forskenne
evalueringen, for pa den made fremsta attraktiv, dels fremhaver flere skoleomradets dynamiske
karakter, preeget af reformtraethed ovenpa omfattende strukturforandringer og skolelukninger,

som en arsag til forskannede evalueringer.

Feelles for de fire paedagogiske ledere der erkender selvevalueringers tendens til forskannelse
er, at de papeger, at evalueringen, pa trods af forsk@nnelsen sagtens kan bruges som et internt
udviklingsredskab. Dette strider imod den teoretiske pointe, at det kun er ved at erkende egne
faglige svagheder, at der opstar et leringspotentiale. Hertil kan indvendes, at flere af lederne
gar opmaerksom pa, at de internt erkender svagheder, og pa baggrund heraf tager affere. Pa den
made kan selvevalueringen siges at veare understgttende for opbygningen af
evalueringskapacitet, men kun pa den enkelte skole. Derimod vil evalueringerne ikke fare til
organisationslaring for skoleomradet som organisation, og dermed identificeres en barriere for

opbygningen af evalueringskapacitet.

P4 baggrund af programteorien er der antaget to mulige udfald af arbejdet med de
forskningsbaserede kriterier, som af de padagogiske ledere, enten vil blive opfattet som en
professionalisering eller et forsgg pa en deprofessionalisering. Denne hypotese kan delvist
bekraftes, idet de forskningsbaserede kriterier, af flere af de paedagogiske ledere, opfattes som
en professionalisering. Om end flere giver udtryk for, at de ikke forholder sig kritisk til
indholdet, gives der udtryk for, at kriterierne letter opgaven som padagogisk leder. Set i dette
perspektiv er der anledning til at konkludere, at de forskningsbaserede kriterier er med til
kvalificere ~ skolernes  evalueringer, og dermed understotter opbygningen af

evalueringskapacitet.
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I denne sammenhang er det dog interessant, at en mindre gruppe af de padagogiske ledere
eksplicit giver udtryk for, at de forskningsbaserede kriterier kun anvendes i det det omfang, de
kan tilpasses skolens eksisterende praksis. Dermed gives udtryk for, at kriterierne forbigas, hvis
den eksisterende forstaelse hos medarbejderne af, hvad der definerer kvalitet, er divergerende
med Kriteriernes udtryk for kvalitet. Dermed anvendes de forskningsbaserede kriterier ikke til
kritisk refleksion over skolens praksis, men alene til legitimering af den eksisterende praksis,
hvilket ikke er befordrende for opbygning af evalueringskapacitet.

Endelig er der identificeret to bieffekter. For det farstegives der af flere paedagogiske ledere
udtryk for, at de forskningsbaserede kriterier skaber mulighed for et feelles sprog for kvaliteten
af det paedagogiske arbejde pa tveers af skolerne. For det andet gives der hos en enkelt leder
udtryk for, at de forskningsbaserede kriterier skaber en naturlig sammenhang mellem skolernes

evalueringer og de skolepolitiske mal.

Den sidst opstillede hypotese omhandler udviklingsindsatsens forventede outcome-mgnster.
Séledes antages det, at skoleomradet, i varierende omfang, bevidst vil kunne opbygge og
vedligeholde processer, der ger udarbejdelsen og anvendelsen af evaluering til rutine.
Konklusionen er, at skoleomradet i Hjerring Kommune endnu ikke er kendetegnet herved. Det
skal dog bemarkes, at det er lykkedes at aktivere et vist omfang af organisatorisk lering, der
kan forventes at have en positiv indvirkning pa opbygningen af evalueringskapacitet, og at
dette varierer pa tvears af skolerne. Saledes konkluderes det, at der er stor forskel pa, hvor langt
de enkelte skoler er i opbygningen af evalueringskapacitet. Om det vil lykkedes at udbrede
evalueringskapaciteten til at omfatte hele skoleomradet, vil, som vi ser det, afhenge af,
hvorvidt det lykkes at bevidstgare skolernes ledere om vigtigheden af en falles forstaelse af

evaluering pa tveers af skoleomradet.
6.2 Anbefalinger

Ud fra gnsket om, at denne evaluering skal anvendes formativ og med henblik pa at forbedre

udviklingsindsatsen, gives herunder en reekke anbefalinger til den fremadrettede indsats:
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Evalueringen har givet en klar indikation af, at opbygningen af evalueringskapacitet er
en vanskelig og langstrakt proces. At det i denne evaluering konkluderes, at det
forelgbigt kun i begraenset omfang er lykkedes at opbygge evalueringskapacitet, er
saledes ikke et udtryk for en fejlagtig udviklingsindsats, snarere end et udtryk for, at
opbygningen af evalueringskapacitet pa skoleomradet kreever talmodighed. Det
anbefales derfor, at Undervisningsomradet fastholder sin nuveerende strategi

Generelt kan der pa skoleomradet konstateres en udbredt skepsis over for evalueringer
pa lererniveau. Tillige har skoleomradet i Hjgrring Kommune veret preget af
gennemgribende omstruktureringer, herunder skolelukninger. Pa den baggrund
anbefales det, at Undervisningsomradet fortsat lader udviklingsindsatsen bere praeg af
kontinuitet, saledes evalueringens anvendelse og grundleggende redskaber fastholdes
fremadrettet.

| lyset af evalueringers mange anvendelsesmuligheder, herunder kontrol,
sammenligning, udvikling og lering, er der tilbgjelighed til at opsta forvirring omkring
udviklingsindsatsens anvendelsessigte. Det anbefales derfor, at Undervisningsomradet
kommunikerer tydeligt ud til de paedagogiske ledere, at anvendelsessigtet er delt
imellem, et udviklingsredskab til anvendelse i skolernes teams og et
afrapporteringsredskab til anvendelse i kvalitetsrapportens afsnit om paedagogiske
processer. Det er afggrende for sidstnevnte anvendelsessigte, at der skelnes tydeligt

imellem afrapportering og sammenligning, hvoraf sidstnaevnte ikke indgar.

| evalueirngen konkluderes det, at udviklingsindsatsen ikke understotter styrkelse af
evalueringsviden, ligesom dette heller ikke efterspgrges af de paedagogiske ledere.
Styrkelse af evalueringsviden er imidlertid afgerende for opbygning af
evalueringskapacitet, hvorfor det anbefales, at Undervisningsomradet opprioriterer
dette.

| evalueringen konkluderes det, at de peaedagogiske ledere kun i mindre grad ser
skoleomradet som én organisation. Dette er dog en forudseatning for opbygning af
evalueringskapacitet pa skoleomradet, hvorfor det anbefales at det tvaergaende arbejde i

den padagogiske ledergrupper forsat prioriteres.
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| evalueringen beskrives det, hvordan udveelgelsen af medarbejdere til deltagelse i
seminarer sker ud fra forskellige strategier. Som sadan kan dette opfattes som en del af
den padagogiske leders autonomi. Dog anbefales det, at Undervisningsomradet retter
opmarksomhed mod dette forhold, og er opmarksomme pa, hvilken betydning
udvaelgelsen af medarbejdere har eksempelvis for samarbejdet pa tveers af

undervisningsstederne, implementeringsprocessen og forandring af kultur.

| evalueringen konstateres det entydigt, at forskennelser af skolernes evalueringer har
en kontraproduktiv indvirkning pa opbygningen af evalueringskapacitet. Ligeledes
konkluderes det, at usikkerhed pa skoleomradet vil gge omfanget af forskgnnelser i
skolernes evalueringer. Det anbefales derfor, at Undervisningsomradet er opmarksom
pa dette forhold i det omfang, at @ndringer af skolestrukturen igen kommer pa den
politiske dagsorden.

Anvendelsen af forskningsbaserede kriterier er generelt et populert redskab blandt de
paedagogiske ledere, da det opfattes som en professionalisering af skolernes arbejde.
Dog konkluderes det i evalueringen, at kriterierne i flere tilfeelde alene bruges til at
legitimere skolens eksisterende praksis, og ikke som tilsigtet giver anledning til kritisk
refleksion over denne. Det anbefales derfor, at Undervisningsomradet i dialog med den
enkelte skole inddrages i forhold til, hvilke kriterier der skal arbejdes med. Dette kan

eksempelvis kan ske i regi af de arlige skoleudviklingssamtaler.

122



Kapitel 6: Konklusion, anbefalinger og perspektivering

6.3 Perspektivering

| dette sidste afsnit vil vi beskaeftige os med perspektiverne for denne evaluering, herunder
muligheden for at generalisere den tilvejebragte viden samt perspektiverne for nye evalueringer
af opbygning af evalueringskapacitet pa skoleomradet.

For at tilvejebringe overfarbar viden skal det dybdegaende indblik, den empiriske analyse har
givet, anvendes til at justere programteorien til at afspejle de faktiske sammenhange mellem
udviklingsindsatsen og opbygning af evalueringskapacitet. Viden om denne sammenhang kan
overfares til andre cases, der bygger pa de samme idéer, og hvor der antages at vare ligheder
mellem mekanisme, kontekst og outcome. Herved vil det vere muligt at drage nytte af
nerveerende evaluerings fund. |1 denne sammenhang er det veerd at bemerke, at denne
evaluering alene blot belyser en forsvindende lille del af en kompleks og foranderlig
virkelighed. Derfor ber evalueringens resultater ses i dette perspektiv.

Dette betyder, at evalueringen isoleret set kun bidrager med en begraenset forklaring pa det
samfund, vi lever i. Vejen til en mere generel viden gar igennem akkumulering af viden fra
flere undersggelser. Saledes har vi i kapitlet Metode og design beskrevet, hvorledes der, ved at
seette flere undersggelsers resultater i relation til hinanden, kan udledes mere generel viden om
det undersggte felt. For at denne evaluerings resultater kan medvirke til at akkumulere generel
viden, er det saledes ngdvendigt, at den sattes i relation til anden forskning pa feltet. Dette
geelder ogsa udviklingsindsatsen i Hjgrring Kommune, hvor fremtidige evalueringer ber treekke

pa den viden, der er tilvejebragt i nerveerende evaluering.

Pa den baggrund kan reflekteres over, hvordan opbygningen af evalueringskapacitet i fremtiden
vil kunne belyses. En af evalueringens konklusioner er, at der er stor forskel pa, hvordan og i
hvilket omfang evalueringskapacitet kan opbygges pa de enkelte skoler, hvilket giver anledning
til at revurdere, hvilket design, der kan anvendes til at belyse opbygningen af
evalueringskapacitet pa skoleomradet. | denne evaluering er der anvendt et single case-design
med skoleomradet som en case. Alternativt ville opbygning af evalueringskapacitet kunne
belyses i et multi case-studie med de enkelte skoler som cases. Dette ville give mulighed for et

dybere indblik i de enkelte skolers forudsetninger for opbygning af evalueringskapacitet.

Det konkluderes ligeledes, at konteksten - forstaet som leererprofessionens institutionelle rolle -

har afgarende betydning for opbygning af evalueringskapacitet. Evalueringen giver anledning
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til at antage, at lererprofessionens forhold til evaluering er udtryk for en Kkulturel
sporafhaengighed. | et historisk institutionelt perspektiv vil denne antagelse yderligere kunne
belyses ved at undersgge institutionel forandring og kontinuitet.

Endeligt har vi i denne evaluering anlagt et relativt rationelt syn pa organisatorisk laering,
hvilket vi ogsa har forholdt os kritisk til. Evalueringen har dog givet anledning til generelt at se
skeptisk pa rationaliteten i arbejdet med opbygning af evalueringskapacitet i Hjerring
Kommune. En sadan undersggelse kunne teoretisk baseres pa et Garbage Can perspektiv. Et
sadant perspektiv vil give anledning til at anskue processen gennem stremme af problemer,
lgsninger, deltagerere og valgmuligheder. Ved at anvende et sadant perspektiv vil man dermed
kunne belyse den bagvedliggende beslutning om at arbejde med opbygning af
evalueringskapacitet pa skoleomradet.

Evalueringen belyser opbygningen af evalueringskapacitet pa skoleomradet ved hjelp af
medarbejderinddragelse, forskningsbaserede kriterier og selvevaluering, og kan som sadan
bidrage til at belyse evaluering i folkeskolen generelt og serligt i forbindelse med én eller flere
af de tre komponenter. Dermed vil denne evaluering kunne tilslutte sig eksisterende
undersggelser pa dette felt og forhabentlig bidrage til at belyse feltet, saledes fremtidige
beslutninger kan kvalificeres. Samtidig kan evalueringen generelt ses i lyset af det
opblomstrende begreb Opbygning af evalueringskapacitet. Som vi tidligere har beskrevet,
betyder begrebets korte historik, at den empiriske forskning pa feltet stadig er sparsom.
Forhabentligt kan denne evaluering, med sit case-studie af opbygning af evalueringskapacitet

pa skoleomradet bidrage til at udbygge det empiriske grundlag under fremtidige undersggelser.

| lyset af ovenstaende bar en pointe fra evalueringen fremhaeves. Evalueringen er udarbejdet i
en kontekst af “abne systemer”, hvilket vil sige, at preemissen for den viden evalueringen
tilvejebringer, kan &ndres og dermed medfare, at evalueringen taber forklaringskraft. | stedet
for at haevde evalueringens gyldighed i den form den foreligger, bar den tilpasses virkeligheden

i forsgget pa at forklare denne.
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Bilag 1: Beskrivelse af Hjgrring Kommunes Skolevaesen

| denne evaluering anvendes en raekke begreber til at beskrive Hjgrring Kommunes skoleveesen.
Begreberne afspejler de faktiske betegnelser, der anvendes i kommunen. For udenforstaende laesere
kan disse virke indforstaede, hvorfor vi i dette bilag redeger for de anvendte begreber.

Skoleomradet anvendes som betegnelse for Hjgrring Kommunes samlede skolevasen.
Skoleomradet deekker over kommunens ni folkeskoler, Hjgrring Ungdomsskole og Hjarring Ny 10.
Foruden dette inkluderer betegnelsen ligeledes Hjarring Musiske Skole, om end denne ikke indgar i
denne evaluering. Dertil kommer de faglige ledergrupper og den del af kommunens forvaltning, der
beskaftiger sig med skoleomradet. Politisk hgrer omradet til under Bgrne og

Undervisningsudvalget, hvilket dog er mindre relevant i forhold til denne evaluering fokus.

Forvaltningen er saledes organiseret under Bgrne og Undervisningsomradet og benavnes
Undervisningsomradet. Undervisningsomradet bestar af en undervisningschef, en rakke

konsulenter og administrative medarbejdere.

Som neavnt findes der i Hjgrring Kommune ni skoler, der i daglig tale ofte omtales med den
uofficielle betegnelse skolecentre. Betegnelsen skole daekker i flere tilfeelde over flere
undervisningssteder. Herved forstas at en skole kan veare fordelt pa op til fire geografiske

lokaliteter, om end de gkonomisk og juridisk betragtes som én skole.

Skolerne ledes af en centerskoleleder, samt et antal skoleledere. Pa de enkelte undervisningssteder i

skolen varetages ledelsen af en skoleleder. Kommunens skoler fordeler sig saledes:

Distrikt 1 — Hirtshals Skole

- Hirtshals undervisningssted
- Horne Undervisningssted

- Tornby Undervisningssted
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Distrikt 2 — Sindal Skole

- Sindal Undervisningssted
- Bindslev Undervisningssted
- Lendum Undervisningssted

- Tversted Undervisningssted
Distrikt 3 — Tars Skole

- Tars Undervisningssted

- Vrejlev Undervisningssted
Distrikt 4 — Vra Skole

- Vra Undervisningssted
- Hundelev Undervisningssted

- Lekken Undervisningssted
Distrikt 5 — Hgjene Skole

- Hajene Undervisningssted
- Astrup Undervisningssted

- Bjergby Undervisningssted
Distrikt 6 — Lundergardskolen
- Lundergardskolen
Distrikt 7 — Holmegardskolen
- Holmegarskolen
Distrikt 8 — Muldbjergskolen
- Muldbjergskolen
Distrikt 9 — Bagterpskolen

- Bagterpskolen
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Distrikt 10 — Hjarring Ny 10.
- Hjarring Ny 10.

Den peedagogiske ledergruppe er betegnelsen for én af seks faglige ledergrupper. Hver ledergruppe
bestar af to konsulenter fra Undervisningsomradet og én reprasentant fra hver skole, og er saledes
sammensat pa tveers af organisationen. De faglige ledergrupper er etableret som en del af
kommunens matrix-ledelse, hvor lederne samles pa tvaers med henblik pa at styrke den faglige
ledelse af det samlede skolevaesen. Deres arbejde foregar pa tre niveauer, strategi, drift og
implementering. De faglige ledergrupper vil i hgj grad veere et sted for viden- og erfaringsdeling,
ligesom de fungerer som hindeled mellem skolerne og Undervisningsomradet, med henblik pa at fa
information ud til skolerne. Funktionen som faglig leder kan varetages samtidig med funktionen
som centerskole- eller skoleleder, ligesom skolens faglige ledere godt kan veere fordelt pa

forskellige undervisningssteder.
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Bilag 2: Tidslinje for udviklingsindsatsen

2010

2011

April:

18. august:

18. august:

25. august:

15. september:

27. september:

Undervisningsomradet ~ sgger ~ Udfordringsretten:  Ansggning om  at
kvalitetsrapporter for skoleomradet udarbejdes med interval pa to ar.
Ansggningen godkendes, hvilket betyder, at der ikke skal udarbejdes
kvalitetsrapport i 2010 og 2012. Dokumentet indgar som empirisk grundlag for

denne evaluering.

Undervisningsomradet udarbejder Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet
for folkeskoleomradet. Dokumentet indgar som empirisk grundlag for denne

evaluering.
Neervaerende evaluering er afgranset til at begynde sit fokus her.

Mgde i den paedagogiske ledergruppe, hvor den overordnede idé til evaluering af
de paedagogiske processer fremlaegges. Der skal i lgbet af efteraret afholdes tre
seminarer, hvor de paedagogiske ledere sammen med udvalgte medarbejdere
bidrager til udviklingen af et evalueringsredskab der skal anvendes i

afrapporteringen af de paedagogiske processer til kvalitetsrapporten.

1. seminar. Seminarets deltagere udarbejder en bruttoliste over indikatorer for

godt paedagogisk arbejde, og diskuterer kilder til dokumentation.

2. seminar. Seminarets deltagere udarbejder, pa baggrund af udvalgte indikatorer,
beskrivelser af skolens praksis, sdvel pa strategisk niveau som pa

kerneydelsesniveau. Derudover beskrives ’det gode praksiseksempel”.

3. seminar. Seminarets deltagere vurderer skolens paedagogiske praksis. Dette
foregar ved hjelp af forskningsbaserede kriterier, der indikerer den gode praksis.
Séledes skal beskrivelserne udarbejdet pa 2. Seminar holdes op imod disse
kriterier. De endelige vurderinger anvendes som afrapportering til skolernes

kvalitetsrapporter for 2011.
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21. december
2012

22. marts

12. april

30. april

15. maj

6. juni

Medio juni

21. juni

2012 (planlagt)

Ultimo juni

Primo november

Byradet i Hjerring godkender kvalitetsrapporten 2011.

Der afholdes mgde i paedagogisk ledergruppe hvor ECERS-modellen prasenteres.
Efter mgdet nedsattes en projektgruppe bestaende af to konsulenter fra
Undervisningsomradet, to konsulenter fra CEPRA, to padagogiske ledere og

forfatterne til denne evaluering.

1. mgde i projektgruppen. ECERS-skemaerne kvalitetssikres og tilpasses arbejdet

pa skolerne.
2. made i projektgruppen. Arbejdet fra det forste seminar fortseetter.

Der afholdes en temadag med deltagelse af de paedagogiske ledere og lerere, hvor
de forste udkast til ECERS-vurderingsskemaer testes og revideres

3. Mgde i arbejdsgruppe. Der samles op pa den afholde temadag og den

fremtidige anvendelse af ECERS-skemaerne diskuteres.
Neerveaerende evaluering er afgranset til at slutte sit fokus her.

Der afholdes fellesmgde i de faglige ledergrupper for paedagogik og inklusion.
Det offentliggeres pa mgdet, at arbejdet med ECERS-skemaerne fortsetter i 2013,

og at disse skal anvendes i afrapportering til kvalitetsrapporten 2013.

Vurderingsskemaerne for faglighed og evaluering version 1.0 distribueres til

skolerne.

Der planlegges at afholde temadag med afprgvning af vurderingsskemaer for
inklusion. Der bliver tale om en pilottest af skemaer med deltagelse af udvalgte

teams.
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November

2013 (planlagt)

Februar

Marts

April

September

Der arbejdes med kvalitetsvurderinger/evaluering ud fra ECERS-skemaerne i
skolernes argangsteams pa udvalgte omrader under faglighed og evaluering med

henblik pa status og udviklingsmal.

Der arbejdes med kvalitetsvurdering/evaluering pa faseniveau ud fra udvalgte

ECERS-skemaer med henblik pa status og udviklingsmal.

Der arbejdes med kvalitetsvurdering/evaluering pa skoleniveau ud fra udvalgte
ECERS-skemaer med henblik pa status og udviklingsmal.

Skolernes udviklingsmal bliver omdrejningspunkt for en dialog om udviklingsmal

ved skoleudviklingssamtaler, i de faglige ledergrupper og centerledergruppen.

Afrapportering af status pa paedagogiske processer i kvalitetsrapporten. Eventuelt

ved en workshop/temadag — aftales i den paedagogiske ledergruppe.
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Bilag 3: ”’Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for folkeskoleomradet”

Internt notat

20-04-2011

Undervisning
Kommissorium for udvikling af faglig kvalitet for folkeskoleomradet
Opgaven

Der skal udvikles en sammenhangende evalueringssystematik pa folkeskoleomradet, hvor
skolernes egen evalueringspraksis for udvikling af den faglige kvalitet keedes sammen med
afrapporteringen i den lovpligtige kvalitetsrapport og forvaltningens gvrige tilsynssystematik og
dialog om faglig udvikling med skolerne. Det skal vere en fremadrettet evalueringspraksis med
forskellige aktiviteter og dokumentationsformer som tilgodeser alle interessentniveauerne

(politikere, bestyrelser og skoleledelsen).

Forvaltningens tilsyn med den faglige kvalitet pa skolerne sker lgbende gennem de arlige
udviklingssamtaler pa skolerne. | udviklingssamtalerne deltager reprasentanter fra forvaltningen og
skolens ledelsesteam og temaet er dreftelse af skolernes paedagogiske arbejde, skolens resultater og
udviklingsplaner. Herudover gennemfares der arlige LUS-samtaler mellem undervisningschefen og
skolecenterlederen, hvor savel administration, peedagogik, udvikling og resultater og fremtidige

aftaler er pa dagsordenen.

Politikernes overordnede ansvar for sikring af kvaliteten i folkeskolerne varetages til dels gennem
den afrapportering der finder sted pa baggrund af forvaltningens og skolernes udarbejdelse af og
opfalgning pa de lovpalagte kvalitetsrapporter. Forvaltningen har udarbejdet kvalitetsrapporter for

skolerne og det samlede skolevaesen én gang arligt i perioden 2007-20009.

| perioden 2010-2013 har forvaltningen gennem udfordringsretten faet tilsagn om kun at udarbejde
kvalitetsrapporter hvert andet ar (i hhv. 2011 og 2013) med henblik pa at frigere ressourcer til
udvikling af en mere anvendelig og lokalt forankret kvalitetsrapport der knyttes teettere sammen

med den samlede evalueringssystematik pa skoleomradet.
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Rammer for opgaven

Den faglige kvalitet skal dokumenteres og kunne falges af skolebestyrelser og politikere. Desuden
skal den systematiske evaluering og opfelgning pa udvikling af den faglige kvalitet kunne fungere
som et redskab for skoleledelsen og forvaltningen til den strategiske ledelse af

skolecentret/skolevaesnet.

Der skal udarbejdes lovpligtige kvalitetsrapporter i 2011 og i 2013 ud fra forskrifterne i Bek. om
anvendelse af kvalitetsrapporter og handlingsplaner i kommunalbestyrelsernes arbejde med
evaluering og kvalitetsudvikling af folkeskolen.

Indhold og proces ved dokumentationen af den faglige kvalitet 2011-2013

Padagogiske processer, vurdering af faglig kvalitet samt udviklingsplan

| efteraret 2011 udarbejder de paedagogiske ledere en padagogisk profil/

afrapportering af de padagogiske processer pa en “workshop” over 1-2 dage. Dette sker ud fra
skolens eksisterende dokumentation og evt. suppleret med en selvevaluering/spgrgeskema.
Formalet er videndeling og afprevning af forskellige metoder til evaluering af skolernes
paedagogiske processer. Afrapporteringen af de peedagogiske processer i kvalitetsrapporten 2011 vil

saledes vare resultatet af arbejdet pa workshoppen.

Vurderingen af den enkelte skoles faglige kvalitet sker i et samarbejde mellem centerlederen og
forvaltningen. Udviklingsplanen udarbejdes af det samlede ledelsesteam med centerlederen som

den ansvarlige part.

| 2012 udvikles videreudvikles konceptet for skolernes evaluering af de paedagogiske processer og

vurderingen af den faglige kvalitet.

I 2013 har vi udviklet en evalueringsmetode for de paedagogiske processer og den faglige kvalitet,
som er fremadrettet og anvendelig for bade skoler og politikere og som anvendes til vurdering og

opfalgning pa den faglige kvalitet pa skolerne.

Rammedata og Resultater
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I 2011 afrapporteres der “manuelt” ud fra de eksisterende systemer. | 2012 undersgges
mulighederne for at automatisere indberetningerne evt. i et ledelses informationssystem eller

tilsvarende.

Afrapporteringen samles med afrapportering af paedagogiske processer, faglig vurdering og skolens
udviklingsplan til skolens kvalitetsrapport.

Hvem udarbejder kvalitetsrapporter hvornar?

Institution/skole 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Folkeskoler X X X - X - X
Ungdomskolen - - X - X - X
Specialskolen for Voksne - - X - X - X
Skoletjenesten - - X - X - X
Specialundervisningsomradet | - - - - - - X

Evalueringssystematik

Der udarbejdes en samlet systematik, hvor skolernes egen evalueringer, udviklings- og
opfalgningssamtaler, dokumentation til politikere og bestyrelser samt den lgbende evaluering —
eksempelvis i de faglige ledergrupper - indgar. Evalueringssystematikken justeres, udvikles og
beskrives i lgbet af 2012,

Organisationen - opgavefordeling

Forvaltningen har en projektleder der leder arbejdet samt projektmedarbejdere som indgar i

arbejdet. Undervisningschefen samt 2 centerledere fungerer som styregruppe.
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Skolerne udarbejder deres egne bidrag til afrapportering (beskrivelse af psedagogiske processer,
udviklingsplan og i mindre omfang rammedata og resultater). Den faglige vurdering foretages af
skoleledelsen og forvaltningen i feellesskab.

Tidsplan

Produkt Hvad? Hvornar?
Kommissorium Godkendes BUU April — Maj
Kvalitetsrapport Udarbejdes September — oktober
Kvalitetsrapport Hearing bestyrelser Oktober - november
Kvalitetsrapport Godkendes af byrad Senest 21. december
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Bilag 4: Sagsfremstilling: Faglig kvalitet i folkeskolen

17.00.00-P23-1-11

Faglig kvalitet i folkeskolen
Resumé

Der skal udvikles en sammenhangende evalueringssystematik pa folkeskoleomradet.
Evalueringssystematikken skal kede de lovpligtige kvalitetsrapporter sammen med skolernes
gvrige evalueringspraksis og forvaltningens eksisterende opfalgningssystematik. Arbejdet
gennemfgres i forbindelse med at forvaltningen har segt og faet udfordringsret pa
kvalitetsrapporten, saledes at kvalitetsrapporten kun skal laves hvert andet ar i perioden 2010-2013.

Sagsfremstilling

Sagens baggrund:

Byradets og forvaltningens opgave med at fare tilsyn med den faglige kvalitet i folkeskolerne sikres
bedst gennem en veludviklet og sammenhangende evalueringspraksis. De lovpligtige
kvalitetsrapporter sgrger for systematisk dokumentation af skolernes rammer, psadagogiske
processer og resultater, men giver ikke et tilstreekkeligt grundlag for vurdering eller udvikling af

skolernes faglige kvalitet.
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For at sikre skolernes ejerskab og evalueringssystematikkens anvendelse i forhold til arbejdet med
at udvikle den faglige kvalitet, skal afrapporteringen i kvalitetsrapporten kaedes sammen med
skolernes gvrige evalueringspraksis. Herudover skal forvaltningens tilsyn og opfelgning pa
skolernes arbejde med udvikling af den faglige kvalitet styrkes og udvikles. Dette skal ske bade i
dialogen med den enkelte skole og ved at udvikle dialogen pa tvers i skoleveesnet og med de gvrige

sektorer hvorved synergien styrkes.

Sagens indhold

Der er udarbejdet kommissorium for udvikling af faglig kvalitet i folkeskolen (vedheftet som
bilag). Arbejdet med udvikling af faglig kvalitet indeberer en a&ndring af den evalueringssystematik

der anvendes i forhold til evalueringen af skolernes faglige kvalitet herunder kvalitetsrapporten.

Der skal udarbejdes lovpligtige kvalitetsrapporter i 2011 og i 2013. Hjgrring Kommune er fritaget
for at udarbejde kvalitetsrapporter i 2010 og 2012 gennem udfordringsretten. 1 2012 benyttes den
frigivne tid til at udvikle en ny praksis og dokumentationsform i samarbejde mellem forvaltningen,

skolecenterledelserne og de faglige ledergrupper.

Arbejdet med udvikling af kvalitetsrapporten og evalueringssystematikken sker i en tredelt proces:
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e 12011 arbejdes der med nye dokumentationsformer for skolernes paedagogiske processer i
kvalitetsrapporten for de nye skolecentre, hvor paedagogisk ledergruppe og forvaltningen vil
vaere primare aktgrer. Den gvrige afrapportering af rammedata og resultater vil ske pa
baggrund af data fra de gamle skolecentre

e 12012 videreudvikles hele evalueringssystematilkken og dokumentationsformen i et
samarbejde mellem skoleledelserne og forvaltningen (der laves ikke kvalitetsrapport, men
Barne- og Undervisningsudvalget orienteres om skolernes arbejde og om den faglige

kvalitet pa skolerne)

e 12013 feerdigudvikles og gennemfares den nye evalueringssystematik og der udarbejdes en
kvalitetsrapport for skolearet 2012-2013 ud fra den skabelon som fremadrettet vil blive
benyttet.

Den nye evalueringssystematik skal sikre Byradets mulighed for at falge skolernes arbejde med
udvikling af den faglige kvalitet og skal desuden bidrage til skolernes egen udvikling af en god

evalueringssytematik.

Tidsplan

Kvalitetsrapporterne pa undervisningsomradet udarbejdes efter falgende tidsplan:

Institution/skole 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Folkeskoler X X X - X - X
Ungdomskolen - - X - X - X
Specialskolen for Voksne - - X - X - X
Skoletjenesten - - X - X - X
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Specialundervisningsomradet
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Bilag 5: Sagsfremstilling: Udfordringsretten: Ansggning om at

kvalitetsrapporter for skoleomradet udarbejdes med interval pa to ar

17.01.10-@22-1-10

7. Ansggning om at kvalitetsrapporter for skoleomradet udarbejdes med interval pa to ar

Resumé

Med henvisning til brev af 14.12.2009, sagsnr.: 00.01.00-P08-102-09: "Information om
udfordringsretten” fra kommunaldirektionen i Hjerring Kommune fremsendes ansegning
vedrerende forseg med afbureaukratisering i forbindelse med udarbejdelse af kvalitetsrapporter pa
skoleomradet.

Sagsfremstilling

Hjarring Kommune seger at udnytte mulighederne for forseg med afbureaukratisering i forbindelse
med udarbejdelse af arlige kvalitetsrapporter pa skoleomradet, sa der udarbejdes
kvalitetsrapporter hvert andet ar.

Det er malet, at skoler og forvaltning far frigjort ressourcer i form af tid til udvikling af de
paedagogiske processer i forbindelse med de reviderede og tilkomne skolepolitiske mal - samt
bedre opfelgning af tidligere kvalitetsrapporter.

Indhold:

Hjerring Kommune har i samarbejde med KMD igangsat et pilotprojekt vedrerende udvikling af
database for elektronisk ledelsesinformation, LIS. Databasen vil lsbende koordinere data fra andre
databaser: UNI-C, TEA, @KO, GIS osv.

Ud over en administrativ forenkling far kommunalbestyrelsen og skolebestyrelser bedre, og mere
relevante oplysninger i forbindelse med fastlaeggelse af mal og rammer for - og tilsynsfarelse med
- skolernes virksomhed.

Den Ilebende opdatering sikrer adgang til nyeste data og vil spare tid i forhold til traditionel
dataindsamling via kvalitetsrapporten. Databasen vil give overblik over alle vaesentlige faktorer, der
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har betydning for kvaliteten i skolernes arbejde, og vil dermed understatte beslutninger pa alle
niveauer.

Ved udarbejdelse af kvalitetsrapporten hvert andet ar, vil der kunne fokuseres tydeligere pa
skolernes arbejde med de psedagogiske processer i forbindelse med skolepolitiske mal.

Et toarigt perspektiv vil veere mere realistisk i forhold til bade den udviklingsrytmer, der er naturlig
for udviklingsprojekter, og en bedre opfelgning pa processerne fra forvaltningen og
kommunalbestyrelsen.

Der er szerligt fokus pa felgende projekter

» For at kvalificere undervisningsdifferentieringen vil skolerne konkret udvikle rammer og
struktur for kompetencecentre som omdrejningspunkt for evaluering og malrettet
inkluderende stotte til eleverne. En tvaerkommunal ledergruppe felger denne proces, som
evalueres gennem skolesamtaler og kvalitetsrapporten.

« For at styrke it i den almindelige undervisning i alle fag tilmeldes Hjarring Kommune august
2010 KMD's tilbud om benchmarking med den hensigt at udvikle skole-it omradet, sa det
lever op til Feelles Mal og Hjerring Kommunes skolepolitiske mal vedrarende it. Der
evalueres via KMD.

Lovgrundlag

Folkeskoleloven § 40a.

@konomi

Der er i forbindelse med udvikling af koordinerende database LIS — LederlsesInfoSystem — ingen
udgifter for skoleomradet. Der vil blive frigjort medarbejderressourcer bade for skolerne og
forvaltningen, som kan bruges mere direkte til kvalitetsudvikling, som beskrevet i ansagning til
Indenrigs- og Sundhedsministeriet

Personalemaessige (herunder arbejdsmiljsmaessige) konsekvenser
En lettelse af de administrative pres vil medfare wget fokus pa de padagogiske processer.

Milje- og sundhedsmaessige konsekvenser

Ingen bemaerkninger.
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Bilag 6: Afsnit om paedagogiske processer fra Kvalitetsrapporten 2009

3.4 Pedagogiske processer

| det falgende beskrives et udsnit af skolernes arbejde med paedagogiske processer pa skolen. Der er fokus pa fal-
gende undersagelsesomrader:

+ ‘Den lebende evaluering af elevernes udbytte af undervisningen og elevernes inddragelse i undervisningens
tilretteleggelse’

- ‘Samarbejdet mellem skole og hjem, herunder beslutninger om anvendelsen af elevplaner’

- ‘Den specialpaedagogiske bistand, herunder holddannelse mv!

« ‘Undervisningen i dansk som andetsprog’ (Gzelder kun for skoler med 5 tosprogede elever eller derover).

Dokumentationen og beskrivelsen af skolernes arbejde med paedagogiske processer indenfor ovennzevnte omrader
sker pa baggrund af en selvevaluering, som skolerne har foretaget i april-maj 2008. Skoleledelsen har vaeret ansvar-
lig for udfyldelsen af et spargeskema, hvor der pa baggrund af en raekke enskede tilstande er lavet indikatorer for
forskellige aspekter indenfor hvert af de fire undersegelsesomrader. Resultatet af selvevalueringen gengives i grafisk
form nedenfor. De grafiske modeller for hvert af de fire undersegelsesomrader lzeses saledes, at skraveringen er ud-
tryk for, i hvilket omfang indikatorerne for en ensket tilstand er opnaet. Efter den grafiske fremstilling af resultaterne
fra selvevalueringen felger forvaltningens kommentarer til selvevalueringen.

3.4.1 Grafisk fremstilling af skolens paedagogiske processer
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DANSK SOM

1>

3.4.2 Kommentarer til skolernes arbejde med paedagogiske processer

Som det fremgar af den grafiske fremstilling af de fire undersegelsesomrader indenfor de paedagogiske processer, er
billedet, at skolerne generelt er ndet langt indenfor de undersegte omrader. Det er dog vigtigt at papege, at de gra-
fiske fremstillinger er lavet ud fra gennemsnitstal fra de 27 folkeskoler, og at der pa trods af et generelt hajt niveau,
stadig er stor forskel pa skolernes individuelle besvarelser.

Indenfor undersegelsesomraderne ‘lebende evaluering og elevens inddragelse’ og ‘skole/hjem samarbejdet og
elevplaner’er skolernes besvarelsesprocenter inden for alle fire aspekter sa heje, at kommende indsatser primaert
skal understotte den positive udvikling, som skolerne viser.

Der er dog enkelte aspekter indenfor undersagelsesomraderne ‘specialpaedagogisk bistand’ og ‘dansk som andet-
sprog;, hvor skolernes positive besvarelser er forholdsvis lave, hvorfor der forventes en generel indsats indenfor
omraderne i det kommende skolear.

Indenfor undersegelsesomradet 'specialpaedagogisk bistand’ er der lave besvarelsesprocenter indenfor aspektet
rummelighed og inklusion (jf. graf nr..3). Dette henviser til, at mange skoler ikke har udarbejdet en malsaetning for
arbejdet med rummelighed og inklusion, at mange skolebestyrelser ikke har udarbejdet principper for indsatsomra-
det, og at en del skoler ikke har lavet handleplaner for arbejdet med inklusion og rummelighed for alle faser.

Der forventes i de kommende ar en stigning i skolernes positive besvarelser pa indikatorerne indenfor dette felt, da

kol 2 d.
adet

tfor
19
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der i gjeblikket udarbejdes politiske malszetninger indenfor indsatsomradet inklusion, som skolerne skal arbejde
efter i skolearet 2008/2009.

Indenfor undersegelsesomradet “Dansk som andetsprog” er der en generel tendens til, at skolerne scorer lavtin-
denfor aspektet 'Fagligheden i dansk som andet sprog’ og 'Malsaetning og principper for dansk som andetsprog'. En
forklaring pa de meget fa positive besvarelser pa indikatorerne indenfor disse aspekter kan vaere, at en del skoler har
meget fa elever med dansk som andetsprog, og at de fa elever, de har, kan tale og skrive dansk.

De skoler, der falder udenfor denne forklaringsramme, er blevet opfordret til at arbejde med dette omrade, og de
er blevet gjort opmaerksom p4, at der kan seges vejledning i Hjsrring Kommunes kompetencecenter for dansk som
andetsprog pa Lundergaardsskolen.

3.4.3 Vejledere pa skolerne

Af denne tabel fremgar det, i hvilket omfang der er vejledere eller laerere med specialviden til radighed pa skolerne i
Hjerring Kommune indenfor de oplistede omrader. Eftersom der i disse ar uddannes mange vejledere som led i det
kommunalt initierede efteruddannelsesprojekt, forventes antallet af uddannede vejledere at stige i de kommende
ar.

Vejledere Antal skoler
Laesevejledere 16
LUS-vejledere 27
Matematikvejledere 7
Naturvejledere 2
Engelskvejledere 1
AKT-lzerere (Adfeerd, Kommunikation og Trivsel) 20

3.5 Laeseevaluering

Skolerne har i indevaerende skolear i overensstemmelse med Berne- og Undervisningsudvalgets beslutning
14.01.08 viderefart arbejdet med at udvikle og implementere en falles undersagelses- og iagttagelsesprocedure
vedrgrende elevernes individuelle laeseudvikling i Hjerring Kommune. Laererne fra fase 2 i gl. Lekken-Vra Kommune
og laererne fra fase 1 og fase 2 i gl. Sindal Kommune har dette skoleér deltaget i den etablerede kursusraekke pa
omradet. Herefter vil alle kommunens leerere tilknyttet 0. til 6. klassetrin have vaeret pa kursus. En vaesentlig pointe
ved kurserne har vaeret implementering af procedure og systematik, som bl.a. dokumenteres gennem indsamling af
laesevurderinger 2 gange om aret i oktober og april maned pa kommunalt niveau.

Det baerende princip i den interne lebende evaluering er - i respekt for berns forskellighed - at beskrive individuelle
laeringspotentialer som grundlag for planlagning af en differentieret undervisning og kvalificering af samarbejdet

20
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Bilag 7: Eksempel pa ECERS-skema

Vejledning til brug af skemaer:

Forud for arbejdet med disse vurdenngsskemaer for “Vurdenng og kvalitet af paedagogiske processer 1 folkeskolen™ skal du
lzese denne instruktion til brug af skemaerne.

Skemaemne er udviklet siledes, at jo lzengere til hajre du placerer dig 1 skemaet, des mere mmlighed for leering, demokrati
og involvering af eleverne er der til stede 1 den paedagogiske praksis. Det vil sige, at hver af de fire sejler repreesenterer en
sterre eller mindre grad af mulighed for leering, demokrati og involvering - mindst 1 venstre sojle 1 skemaet og mest 1 hajre
sejle. Under de enkelte temaer 1 skemaet. skal du indplacere dig 1 de horisontale reekker pa tvaers af sejlerne, da udsagn pa
dette niveau herer sammen.

Det besluttes, hvorvidt den enkelte medarbejder vurderer sig ud fra en overordnet teambetragtming eller vurdering af egen
undervisning?

Husk at dette er et dialogverkte) med henblik pa udviklingsperspektiv!
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Fremgangsmade

1. Alle i det pageeldende team far udleveret vurderingsskema for det punkt, der skal arbejdes med, fx strukturering af
undervisming.

2. Alle vurderer individuelt, hvor pa de herisontale reekker, de passer ind. Seet nng om de udsagn_ der passer bedst. Der
skal settes én nng pr. honisontale rekke. En ring kan ogsa settes mellem to udsagn.

3. Det er optumali at alle har foretaget den mdividuelle vurdenng mnden dialogen foretages 1 teamet.

4 Der skal ca. bruges ¥-1 time pr. skema.

3. Alle 1 teamet forteller indledningsvist, hvor de har placeret sig og hvorfor.

6. Demszst folger en dialog om den samlede vurdenng af status samt de nmlige relevante udviklingspunkter.

7.  Afslutningsvis samles der op pa processen og det videre forleb aftales.

Faglighed i
skolen

1. Strukturenng
af undervisning
(fortsaettes)

‘

Den enkelte undervisnings-
lektion* er ikke planlagt
med en tydehg strukturering.

Der er ingen markering af
lektionens begyndelse og
afsluming.

Der er ingen overvejelser om
overgangssituationer i lekti-
onen, fx for hvordan elever
kan g3 fra en opgave til en
anden.

Lzreren har ikke fastsat
rammer for regler, ntualer
og frirum i klassevaerelset.

Den enkelte undervismings-
lektion er struktureret 1 den
forstand, at lereren har plan-
lagt timen 1 store trek.

Der er en utydelig markering
af lektionens begyndelse og

afslutning.

Der er overordnet plan for
overgangssituationer i lekti-
onen, fx for hvordan elever
kan gi fra en opgave tilen
anden. Planen er ikke kendt
af eleveme.

Lazreren har fastsat rammer
for regler, nitualer og frirum.

Den enkelte undervisnings-
lektion er tydeligt strukture-
ret og formidlet til elevemne.

Der er markering af lektio-
begyndelse og afshat-

ning

Der er en detaljeret plan for
overgangssituationer i lekti-
onen, som er kendt af elever-
ne.

Der er indarbejdet rammer
for regler, nitualer og frinm
i et samarbejde mellem ele-
ver og lerere.

Den enkelte undervisnings-
lektion er tydeligt strukture-
et og formudlet til eleverne,
og eleveme far mulighed for
at forhelde sig til undervis-
mingsplanen.

Der er tydelig markering af
lektionens begyndelse og
afslutning med introduktion
og opsamling.

Der er en detaljeret og dyna-
misk plan for overgangssitu-
ationer 1 lektionen, som bli-
ver til i et samarbejde med
eleverne.

Der er indarbejdet rammer
for regler. ritnaler og frimm 1
et samarbejde mellem elever
og lzrere. Entineme er dyna-
miske.
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Evaluering

11. Evaluening
af, for og som
laenng™
(fortsaettes)

‘

Lezreren evaluerer primaert
elevemes udbytte® af under-
vismngen ved hjzlp af stan-
dardiserede tests/prover.

Der gives ikke forklarende
tilbagemeldinger pa evalue-
rings- og testresultater.

Test— og evalueringsresulta-
teme giver ikke anledmng til
at lereren tilpasser undervis-
ningen til den enkeltes m-
vean.

Lezreren anvender bade stan-
dardiserede tests/prover og
andre verktojer, nir de eva-
luerer elevemes udbytte af
undervisningen.

Elevemne far en skriftlig for-
klarende tilbagemelding pa
evalueringer af lzrning.

Test— og evalueringsresulta-
ter anvendes af lereren til
tilpasning af undervisningen.

Lzreren anvender standardi-
serede tests/prever og andre
summative verktajer, nir de
evaluerer elevernes udbytte
af undervisningen. Lereren
anvender formativ evalue-
ring med henblik pa lzring.

Lzreren veksler imellem
sknfthige og mundthge for-
klarende tilbagemeldinger
afthengig af stof

Evalueringsresultater anven-
des af lereren il opimering
af undervisningen til den
enkelte bade hvad angar pro-
dukt og proces. og der arbej-
des med elevernes forstelse
af tilbagemeldingerne.

Leereren anvender forskellige
summative verktajer, nir de
evaluerer elevernes udbytte
af undervismngen. Lereren
anvender formativ evalue-
ring med henblik pa l=nng
afstemt efter elevernes behov
og faglige nivean.

Leereren veksler imellem
sknftlige og mundthge for-
klarende tilbagemeldinger
athengigt af stof og eleveme
forholder sig aktivt til tilba-
gemeldingen.

Evalueringsresultater anven-
des af lereren til optimering
af undervismngen til den
enkelte bade hvad angar pro-
dukt og proces. Eleveme
invelveres i planlzgning af
egne leTeprocesser og bruger
aktivt tilbagemeldingerne 1
den videre lzreproces.
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Bilag 8: Interviewguide — konsulent Undervisningsomradet
Briefing:

e Interviewet omhandler Hjerring Kommunes nye evalueringsindsats pa skoleomradet. Det vil
sige perioden fra det forste seminar i efteraret 2011 og frem til i dag. Nar vi saledes sparger
ind til udviklingsindsatsen, sa er det hele dette forlgb vi refererer til.

e Interviewet bliver optaget.

e Du vil ikke blive naevnt ved navns navnelse i den ferdige rapport.

e Har du spergsmal inden vi gar igang?

De farste spargsmal gar pa evaluering generelt, senere vil vi sperge ind til selve indsatsen.

Hvorfor er evaluering vigtigt i en organisation?

Malet med evaluering: Hvorfor tog Undervisningsomradet initiativ til at iveerksette

en ny type indsats i forhold til evaluering af det paed.arb.?

Hvilken funktion mener du, den type evaluering bgr spille

- Knowledge . .
- Skills : pa skoleomradet?

- Attitudes
- Hvorfor?
Hvilken funktion mener du, denne type evaluering kan

komme til at udfylde pa sigt?

- Hvorfor?

- Viden om evaluering?

- Evner til at evaluere?

- Holdning til evaluering?

- Sammenhang — er der nogle der er forudsaetninger
for andre?

Hvad forstar du ved opbygning af evalueringskapacitet?

- Hvor vigtigt er det, at skolerne selv kan evaluere?
- Hvorfor?
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- Hvilken sammenhang ser du imellem begreberne
evalueringskultur og evalueringskapacitet?

Vi vil nu spgrge naermere ind til evalueringsindsatsen

Indsatsen:

- Selvevaluering
- Forskningsbaserede kriterier
- Medarbejderinddragelse

Hvad mener du karakteriserer evalueringsindsatsen?

- Hvilken betydning har det?
- Hvorfor?

Hvilken betydning har det at indsatsen baseres pa

selvevaluering?

- Hvad forstar du ved selvevaluering?
- Hvorfor?

Hvilken  betydning har det at arbejde med

forskningsbaserede kriterier?

- Hvad forstar du ved at kriterierne er baseret pa
forskning?
- Hvorfor?

Hvilken betydning har medarbejderinddragelse?

- Hvad forstar du ved medarbejderinddragelse?
- Hvorfor?

Hvilken betydning mener du samspillet imellem de naevnte

komponenter har?

Nggleaktarer:

Hvad mener du er den vigtigste arsag til, at

evalueringsindsatsen er igangsat?

- Hvorfor?

Hvem har efter din mening interesse i evaluering pa
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Motivation
Antagelser
Forventninger

Professionsforstéelse

Evaluation Champions”

accident..

/

..by

skoleomradet?

- Hvorfor?

Mener du, at nogen kunne have interesse i at modarbejde en
evalueringsindsats pa skoleomradet?

- Hvorfor?

Hvem er, efter din opfattelse, de vigtigste aktarer i
forbindelse med indsatsen?

- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du Undervisningsomradet ber spille i

evalueringsindsatsen?

- Erdet denrolle I spiller?
- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du CEPRA bgr spille i

evalueringsindsatsen?

- Er det den rolle de spiller?
- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du de padagogiske ledere ber spille i

evalueringsindsatsen?

- Er det den rolle de spiller?
- Hvorfor?

Hvad vil evalueringsindsatsen efter din opfattelse betyde for

leererne?

- Hvorfor?

Betydning for lzererne som videnspersoner?

- Hvorfor?
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Organizational Learning Capacity Hvilke forudseetninger mener du skal vere til stede for at

opbygge evalueringskapacitet?
Hvorfor?

- Ledelse?

- Kultur?

- Struktur?

- Kommunikation?

Debriefing:

e Det videre forlab...
e Du er meget velkommen til at kontakte os for yderligere information eller, hvis du kommer i

tanke om noget du gerne vil uddybe.

e Vil det veere i orden, hvis vi kontakter dig for opklarende spargsmal?
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Bilag 9: Interviewguide — konsulent CEPRA
Briefing:

e Interviewet omhandler Hjerring Kommunes nye evalueringsindsats pa skoleomradet, Det vil
sige perioden fra det farste seminar i efteraret 2011 og frem til i dag. Nar vi saledes spgrger
ind til evalueringsindsatsen, sa er det hele dette forlgb vi refererer til.

e Interviewet bliver optaget.

e Du vil ikke blive naevnt ved navns navnelse i den ferdige rapport.

e Har du nogle spgrgsmal inden vi gar igang?

De farste spargsmal gar pa evaluering generelt, senere vil vi sparge ind til selve indsatsen.

Malet med evaluering: Er evaluering vigtigt pa skoleomradet?
- Hvorfor
o - - - ’)
- Knowledge Hvad forstar du ved opbygning af evalueringskapacitet®
- Skills
- Attitudes Hvad er efter din opfattelse malet med

evalueringsindsatsen?

Viden om evaluering?
Evner til at evaluere?
Holdning til evaluering?
Sammenhang?

Er det vigtigt, at skolerne selv kan evaluere?

Vi vil nu spgrge ind til selve indsatsen
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Indsatsen:

- Selvevaluering
- Forskningsbaserede kriterier
- Medarbejderinddragelse

Hvad mener du karakteriserer evalueringsindsatsen?

- Hvilken betydning har det?
- Hvorfor?

Hvilken betydning har det, at indsatsen baseres pa

selvevaluering?

- Hvad forstar du ved selvevaluering?
- Hvorfor?

Hvilken betydning har det at arbejde med
forskningsbaserede kriterier?

- Hvad forstar du ved, at kriterierne er baseret pa
forskning?
- Hvorfor?

Hvilken betydning har medarbejderinddragelse?

- Hvad forstar du ved medarbejderinddragelse?
- Hvorfor?

Hvilken betydning mener du sammenspillet imellem de

navnte kriterier har?

Nggleaktarer:

- Motivation
- Antagelser
- Forventninger

Hvad mener du er den vigtigste arsag til, at evaluerings-

indsatsen er igangsat?

- Hvorfor?

Hvem har efter din mening interesse i evaluering pa

skoleomrédet?

- Hvorfor?

Mener du, at nogen kunne have interesse i at modarbejde en

evalueringsindsats pa skoleomradet?
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Professionsforstéelse

“Evaluation Champions

accident..

/

..by

- Hvorfor?
Hvilken funktion mener du, evaluering ber spille pa
skoleomradet?

- Hvorfor?
Hvilken funktion mener du, evaluering kan komme til at
udfylde?

- Hvorfor?
Hvem er, efter din opfattelse, de vigtigste aktarer i
forbindelse med indsatsen?

- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du Undervisningsomradet ber spille i

evalueringsindsatsen?

- Er det den rolle de spiller?
- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du CEPRA begr spille i

evalueringsindsatsen?

- Er det den rolle de spiller?
- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du de padagogiske ledere ber spille i

evalueringsindsatsen?

- Er det den rolle de spiller?
- Hvorfor, hvorfor ikke?

Hvad vil evalueringsindsatsen efter din opfattelse betyde for

leererne?

- Hvorfor?
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Betydning for leererne som videnspersoner?

- Hvorfor?

Organizational Learning Capacity Hvilke forudsatninger mener du skal vere til stede pa
skoleomradet for at opbygge evalueringskapacitet?

- Hvorfor?

- Ledelse?

- Kultur?

- Struktur?

- Kommunikation?

Debriefing:

e Det videre forlgb...
e Du er meget velkommen til at kontakte os for yderligere information eller, hvis du kommer i
tanke om noget du gerne vil uddybe.

e Vil det vaere i orden, hvis vi kontakter dig for opklarende spgrgsmal?
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Bilag 10: Interviewguide — Paedagogiske ledere

Briefing:

e Interviewet omhandler Hjerring Kommunes nye evalueringsindsats pa skoleomradet, Det vil

sige perioden fra det forste seminar i efteraret 2011 og frem til i dag. Nar vi saledes sparger

ind til evalueringsindsatsen, sa er det hele dette forlgb vi refererer til.

e Interviewet bliver optaget.

e Du vil ikke blive naevnt ved navns navnelse i den ferdige rapport, ligesom skolens navn

heller ikke vil fremkomme

e Har du nogle spgrgsmal inden vi gar igang?

De farste spargsmal gar pa evaluering generelt, senere vil vi sperge ind til selve indsatsen.

Malet med evaluering:

- Knowledge
- Skills
- Attitudes

Er evaluering vigtigt pa skoleomradet?

- Hvorfor?

Hvad ser du som malet med den nye evalueringsindsats?

- Viden om evaluering?

- Evner til at evaluere?

- Holdning til evaluering?
- Sammenhang?

Hvad forstar du ved opbygning af evalueringskapacitet?

- Hvor vigtigt er det, at skolerne selv kan evaluere?

Indsatsen:

- Selvevaluering
- Forskningsbaserede kriterier
- Medarbejderinddragelse

Hvordan har det veeret at deltage i indsatsen?
Hvad mener du karakteriserer evalueringsindsatsen?

- Hvilken betydning har det?
- Hvorfor?

164




Kapitel 8: Bilag

Hvilken betydning har det at indsatsen baseres pa

selvevaluering?

- Hvad forstar du ved selvevaluering?
- Hvorfor?

Hvilken betydning har det at arbejde med
forskningsbaserede kriterier?

- Hvad forstar du ved at kriterierne er baseret pa
forskning?
- Hvorfor?

Hvilken betydning har medarbejderinddragelse?

- Hvad forstar du ved medarbejderinddragelse?
- Hvorfor?
Hvilken betydning mener du sammenspillet imellem de

navnte kriterier har?

Hvad er forskellen, efter din opfattelse, imellem denne

indsats og tidligere indsatser?

- Er der noget ved den hidtidige indsats, du har taget
med dig?

- Holdning

- Viden

- Evner

Nggleaktarer:

- Motivation
- Antagelser
- Forventninger

Hvad mener du er den vigtigste arsag til, at

evalueringsindsatsen er igangsat?
Hvorfor?

Hvem har efter din mening interesse i evaluering pa
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Professionsforstéelse

Evaluation ~ Champions

accident..

/

by

skoleomradet?

- Hvorfor?
Mener du, at nogen kunne have interesse i at modarbejde en
evalueringsindsats pa skoleomradet?

- Hvorfor?
Hvilken funktion mener du, evaluering ber spille pa
skoleomradet?

- Hvorfor?
Hvilken funktion mener du, evaluering kan komme til at
udfylde?

- Hvorfor?
Hvem er, efter din opfattelse, de vigtigste aktarer i
forbindelse med indsatsen?

- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du Undervisningsomradet ber spille i

evalueringsindsatsen?

- Er det den rolle de spiller?
- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du CEPRA Dber spille i

evalueringsindsatsen?

- Er det den rolle de spiller?
- Hvorfor?

Hvilken rolle mener du, at du som peedagogiske leder ber

spille i evalueringsindsatsen?

- Er det den rolle du/i spiller?
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- Hvorfor?

Hvad vil evalueringsindsatsen efter din opfattelse betyde for

lererne?

- Hvorfor?

Betydning for leererne som videnspersoner?

- Hvorfor?

Organizational Learning Capacity Hvilke forudsetninger mener du skal vere til stede pa
skoleomradet for at opbygge evalueringskapacitet?

Hvorfor?

- Ledelse?

- Kultur?

- Struktur?

- Kommunikation?

Debriefing:

e Det videre forlgb...
e Du er meget velkommen til at kontakte os for yderligere information eller, hvis du kommer i
tanke om noget du gerne vil uddybe.

e Vil det veaere i orden, hvis vi kontakter dig for opklarende spgrgsmal?
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Bilag 11: Evalueringssystematik for skoleomradet

Evalueringssystematik skoleomradet

Skolen Lederteamet
Samlet evaluering

Skolens udviklingsplan

Fasen pz=d. leder

- Statusevaluering
- Udviklingsmal

Teamet reamet

- Statusevaluering
- Udviklingsmal
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