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Evaluering af indsats pa modelskoler
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Metode og datagrundlag



SAMMENFATNING

I denne evalueringsrapport praesenterer Rambgll Management Consulting (herefter Rambgll) eva-
lueringen af FastholdelsesTaskforcens samlede indsats pa modelskoler.

Rapporten er udarbejdet i august-september 2016 og indgdr som et element i den samlede evalu-
ering af FastholdelsesTaskforcen, som Rambgll og Nationalt Center for Kompetenceudvikling ved
Aarhus Universitet gennemfgrer efter opdrag fra Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling.

Evalueringen er en kombineret effekt- og virkningsevaluering. Formalet med den kvantitative ef-
fektanalyse er at undersgge, om den samlede modelskoleindsats har en signifikant® positiv effekt
pa fastholdelsen af grundforigbselever i FastholdelsesTaskforcens malgruppe: pé@ modelskolerne. I
den kvalitative virkningsevaluering er formalet dels at undersgge, om eventuelle fastholdelsesef-
fekter p% modelskolerne kan tilskrives indsatsen, dels at afdeekke, hvilke faktorer i forbindelse
med implementeringen af vaerktgjet der kan bidrage til at forklare mulige fastholdelseseffekter.

Det overordnede undersggelsesspgrgsmal, som gnskes besvaret med afsaet i virkningsevaluerin-
gen, er, om eventuelle fastholdelseseffekter pa modelskolerne kan tilskrives indsatsen. I forlaen-
gelse heraf vurderes det, hvilke betingende faktorer der har veaeret szerligt vaesentlige for realise-
ringen af de identificerede fastholdelseseffekter, herunder mulige mangler i forandringsteorien.

Konklusioner

FastholdelsesTaskforcen gennemfgrte i perioden 2013-2016 et samarbejde med ti skoler om forbe-
redelse og gennemfgrelse af kompetenceudviklingsforlgb rettet mod dels de paedagogiske ledere,
dels kompetenceudviklingsforlgbene Motivationspaedagogik, Helhedsorienteret undervisning, Pro-
gressiv laering og/eller Den sproglige dimension rettet mod undervisere pd grundforigbet. Den
sproglige dimension evalueres ikke i naervaerende rapport, da vaerktgjet kun er implementeret pa
én modelskole. Forlgbene pd de ni skoler, der indgdr i evalueringen, har haft en varighed pa 2-2':
ar, mens forlgbet pd den sidste skole har haft en varighed p& et ar:.

Effektanalysen viser, at den samlede indsats p& modelskolerne har en signifikant positiv effekt pd
fastholdelse af elever inden for de farste tre maneder af grundforigbet, hvor der almindeligvis ses
et relativt stort frafald pa erhvervsskolernes grundforlgb‘. Nar der skelnes mellem de tre paedago-
giske vaerktgjer, som indgar i analysen, ses det, at Helhedsorienteret undervisning har en lidt stgr-
re effekt p& fastholdelsen end Motivationspaedagogik og Progressiv laering. Men det ses 0gsa, at
alle tre vaerktgjer har positive fastholdelseseffekter for elever i malgruppen sdvel som grundfor-
Igbselever generelt.

Effektanalysen viser desuden, at fastholdelseseffekten er stgrre i 2015 og 2016 end i 2014.

Virkningsevalueringen styrker grundlaget for at konkludere, at de fundne fastholdelseseffekter kan
tilskrives modelskolernes samarbejde med FastholdelsesTaskforcen. P& baggrund af virkningseva-
lueringen vurderer evaluator, at den signifikante positive effekt pa fastholdelse bade skal tilskrives
undervisernes anvendelse af FastholdelsesTaskforcens paedagogiske veaerktgjer, den seerlige tilret-

! At effekten er signifikant betyder, at der er usandsynligt at resultatet er fremkommet ved en tilfeeldighed, dvs. uafhaengig af Fasthol-
delsesTaskforcens indsats.

2 M&Igruppen udggres af unge med begraenset forseldreopbakning, opvaekst i socialt udsatte eller uddannelsesfremmede miljger eller
etnisk minoritetsbaggrund p8 erhvervsskolernes grundforigb.

3 Her er tale om den skole, som har implementeret Den sproglige dimension. Skolen har ikke modtaget den fulde modelskoleindsats,
men er "mini-modelskole". De deltagende paedagogiske ledere p& den pdgzeldende skole har modtaget en indsats af en tredjedel varig-
hed set i forhold til deltagende paedagogiske ledere pd de gvrige modelskoler.

4 "Relativt stort” betyder i denne sammenhaeng, at frafaldet p8 grundforlgbets fgrste tre m8neder er stort set i forhold til frafaldet senere
pd grundforigbet og pa hovedforlgbet.



telaeggelse af kompetenceudviklingen med vekslen mellem seminarer og traening i praksis og en
generel gget motivation for at arbejde med fastholdelse som fglge af indsatsen.

Sammenfattende vurderes det, at fglgende faktorer har vaeret centrale for at afstedkomme de
gnskede sendringer af underviserpraksis:

e At ledelsen har fokus pd at inddrage de involverede medarbejdere i forberedelsen af kompe-
tenceudviklingsforlgbet.

e At skolen deltager med en gruppe undervisere, der arbejder sammen i hverdagen. Det kollek-
tive element fremmer et godt transferklimas.

e At underviserne oplever kompetenceudviklingsforlgbet som relevant og anvendeligt, hvilket
blandt andet er opnaet ved en god balance mellem seminarer og traening i praksis.

e At der er vedvarende ledelsesfokus pa at understgtte implementering ved synligt at italesaette
indsatsens mal og sikre ressourcer til at udvikle organisatoriske stgtteredskaber.

e At skolens topledelse har et vedvarende strategisk fokus og en forventning om, atlangsigtede
mal og effekter indfries.

Som supplement til ovennaevnte skolespecifikke faktorer vurderes det, at FastholdelsesTaskforcens
implementeringsstgtte har vaeret en drivkraft for skolernes forankring af indsatsen.

Et forhold naevnes pa tvaers af skoler som en barriere for implementeringen. Undervisere pa de ti
modelskoler peger pd, at manglende prioritering af tid til at afprgve og omsaette viden i praksis
haammer implementeringen og undervisernes mulighed for fuldt ud at realisere potentialerne af de
paedagogiske vaerktgjer.

® Overfgrsel af det lzerte fra leeringssituationen til en anden situation kalder vi transfer. Transfer defineres - som alle centrale paadagogi-
ske begreber - noget forskelligt i forskellige sammenhange. Der er imidlertid enighed om, at anvendelse af det lzerte er det centrale. Se
eksempelvis Wahlgren, B (2009): Transfer mellem uddannelse og arbejde.



2.1

INDLEDNING

I denne rapport praesenterer Rambgll resultaterne af evalueringen af den samlede modelskoleind-
sats, som er en del af FastholdelsesTaskforcens indsats.

Rapporten er en del af en raekke evalueringsrapporter, der indgdr i evalueringen af
FastholdelsesTaskforcen, som Rambgll og Nationalt Center for Kompetenceudvikling gennemfgrer
efter opdrag af Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling i perioden 2013 - 2017¢. Denne
rapport skal derfor ses i sammenhang med de vaerktgjsspecifikke evalueringer og den samlede
slutevaluering’.

Rapporten er primaert skrevet til ministeriets FastholdelsesTaskforce samt modelskolerne. Derud-
over vurderes det, at de konklusioner, der drages i rapporten, har relevans pa et politisk niveau,
for erhvervsskoler generelt, leverandgrer af efter- og videreuddannelse og bevillingsgiver-
ne/satspuljekredsen.

Baggrund

Nzesten halvdelen af alle unge, der pabegynder en erhvervsuddannelse, afbryder uddannelsen.
Frafaldet sker oftest tidligt pa uddannelsens grundforlgb og er szerligt stort blandt drenge, elever
med anden etnisk baggrund end dansk og elever fra uddannelsesfremmede hjem.

FastholdelsesTaskforcen er et firedrigt satspuljeprojekt forankret i Ministeriet for Bgrn, Undervis-
ning og Ligestilling. Det overordnede formal med taskforcens indsatser er at give erhvervsskolerne
et kvalitetslgft og dermed bidrage til, at flere unge pabegynder og gennemfgrer en erhvervsud-
dannelse. M3lgruppen udggres af unge med begraenset foraeldreopbakning, opvaekst i socialt ud-
satte eller uddannelsesfremmede miljger eller etnisk minoritetsbaggrund pa erhvervsskolernes
grundforlgb.

Grundtanken bag FastholdelsesTaskforcens indsatser er, at praksisnaer kompetenceudvikling af
undervisere og padagogiske ledere kan afstedkomme det gnskede kvalitetslgft af undervisningen
sa flere elever motiveres og dermed fastholdes pa grundforlgbet. Dette bygger pd erfaringer fra
Fastholdelseskaravanens. Gennem indsatsperioden har taskforcen ydet rddgivning om og igangsat
specifikke kompetenceudviklende indsatser, som har haft til formal at tilfgre skolerne viden om og
erfaring med konkrete paedagogiske redskaber og metoder, som forventes at styrke undervis-
ningskvaliteten og dermed fastholdelsen. Et nationalt konsulentkorps i Ministeriet for Bgrn, Under-
visning og Ligestilling har tilrettelagt indsatserne sammen med skolerne, mens de konkrete kom-
petenceudyviklingsforlgb er gennemfgrt af eksterne specialister.

Taskforcens samarbejde med de deltagende skoler er organiseret i to spor, hvor modelskolerne
modtager en mere intensiv og omfangsrig indsats end implementeringsskolerne®. Bade for model-
skoler og implementeringsskoler er der fokus pa at styrke kvaliteten af undervisningen gennem
kompetenceudvikling af hele eller dele af undervisergruppen, og for modelskoler er der desuden
fokus pa at styrke det peedagogiske lederskab pa skolerne gennem kompetenceudvikling af de
involverede paedagogiske ledere. Paedagogisk ledelse er de seneste 5-10 ar blevet et fokusomrade
pa erhvervsskolerne. Forskning peger pa, at styrket paedagogisk ledelse - sammen med andre

6 Oprindeligt var projektperioden 2014-2016, men i for@ret 2016 blev det besluttet at forlaenge perioden, s indsatsen Igber til fordret
2017.

7 Rambgll er ansvarlig for naervaerende rapport, NCK har udarbejdet skolenotater p& baggrund af casebesgg pa skoler med Helhedsorien-
teret undervisning og Progressiv lzering, som naervaerende rapport baserer sig pa.

8 Fastholdelseskaravanen formal var at gge saerligt etniske minoritetsunges motivation for at vaelge en erhvervsuddannelse og at gge
deres fastholdelse p& erhvervsuddannelserne. Fastholdelseskaravanens tilbud til erhvervsskoler omfattede bl.a. kompetenceudvikling af
undervisere, paeedagogiske metoder, intensiv lzering, etablering af lektiehjaelp og mentorordninger mm.

° Implementeringsskolerne modtager en kompetenceudviklende indsats rettet mod underviserne p& udvalgte afdelinger af en varighed
pé ca. et ar.



2.2

2.3

indsatser — kan bidrage positivt til at udvikle kvaliteten af undervisningen og @gge fastholdelsen af
elever®,

Ti erhvervsskoler indgdr i samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen som modelskoler. Skolerne er
inddelt i tre grupper, der over en periode pa ca. 2 - 2%. &r modtager taskforcens kompetenceud-
viklende indsats rettet mod en eller flere grundforigbsafdelinger samt de paedagogiske ledere: pd
de deltagende afdelinger.

Der er afsat 43 mio. kr. til FastholdelsesTaskforcens samlede indsats, som indsatsen p5 modelsko-
ler er en del af. Indsatsen Igber i perioden 2013-2017.

Formdl med evaluering af modelskoleindsatsen
Evalueringen af den samlede modelskoleindsats har tre formal.

For det forste er malet at opna viden om, hvorvidt rddgivning og kompetenceudvikling af undervi-
sere og ledere pd modelskolerne har en signifikant positiv effekt pd fastholdelsen af grundforlgbs-
elever pd samtlige modelskoler. Dette sker gennem en effektevaluering.

Med baggrund i effektevalueringen gennemfgrer evaluator for det andet en virkningsevaluering.
Formalet med denne del af evalueringen er at afdaekke, hvilke betingende faktorer der virker
fremmende eller heemmende p3 indsatsens effekt pd fastholdelsen. Der skelnes mellem faktorer
knyttet til indsatsernes paedagogiske og didaktiske indhold, faktorer knyttet til skolernes imple-
mentering af indsatserne og faktorer i omverdenen (fx EUD-reformen).

Med afseet i effektevalueringen og virkningsevalueringen er sigtet, for det tredje, at udarbejde
konkrete forslag til, hvordan skolerne kan styrke indsatsens baeredygtighed efter samarbejdet med
FastholdelsesTaskforcen er ophgrt. Forslagene er henvendt til de ti modelskoler, men vil ogsd have
relevans for skoler, der pataenker at igangsaette kompetenceudviklingsforlgb for en stgrre gruppe
undervisere og/eller paadagogiske ledere.

Kort beskrivelse af modelskoleindsatsen

Formalet med den samlede modelskoleindsats er at gge fastholdelsen af elever i taskforcens mal-
gruppe gennem en helhedsorienteret indsats over ca. to ar. Indsatsen bestdr dels af et samtidigt
kvalitetslgft af det paedagogiske lederskab og undervisningen pa grundforlgbet gennem anvendelse
af specifikke psedagogiske metoder, dels af fortlgbende stgtte til implementering og forankring af
et praksisnaert paedagogisk lederskab og motiverende og engagerende undervisning. Forandrings-
teorien for indsatserne malrettet modelskolerne (figur 2-1) illustrerer de forventede sammenhaen-
ge mellem de aktiviteter, der gennemfgres for at skabe de gnskede resultater.

01 forskningskortlaegning om paedagogisk ledelse gennemfgrt af Rambgll og Dansk Clearinghouse for uddannelsesforskning (2014)
identificeres en raekke internationale studier, hvor ungdomsuddannelsesomradet udggr skolekonteksten. Danmarks Evalueringsinstitut
har i 2014 gennemfgrt en evaluering af paedagogisk ledelse pd erhvervsskolerne i 2014.

1 pedagogisk leder er i denne sammenhaeng den naermeste leder til underviserne pa deltagende grundforigbsafdelinger.



Figur 2-1: Grundantagelse for modelskoleindsats
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Som det fremgar af figuren, forventes kompetenceudviklingen af undervisere at pavirke undervis-
ningens kvalitet og fastholdelsen direkte, mens kompetenceudviklingen af de involverede paedago-
giske ledere forventes at pavirke undervisningens kvalitet og herigennem fastholdelsen af elever
indirekte. Antagelsen er, at ledere gennem en praksisnzer og reflekteret ledelsespraksis kan bidra-
ge til undervisernes anvendelse af de psedagogiske vaerktgjer samt forankring og spredning af
disse pa skolen. Denne antagelse bygger pa erfaringer fra Fastholdelseskaravanen.

Kvalitetslgftet af det paedagogiske lederskab sker gennem kompetenceudvikling af lederne i paeda-
gogisk ledelse. Kompetenceudviklingen bestar af undervisning i metoder og redskaber, der skal
gore lederne i stand til at ssette og kommunikere tydelige mal og strategisk retning, agere som
synlige rollemodeller over for undervisere og elever, indga i en anerkendende dialog med undervi-
sere om undervisningsplanlaegning og valg af paedagogiske og didaktiske metoder og redskaber
samt give underviserne sparring, feedback og supervision. Derudover er sparring med andre pae-
dagogiske ledere (traening i praksis) en central del af kompetenceudviklingen i paedagogisk ledel-
se. Det er hensigten, at det paedagogiske lederskab skal kombinere en mélstyret tilgang med en
ressourceorienteret og anerkendende ledelsesstil, hvor den psedagogiske leder, ved at veere til
stede i undervisningen, kan coache og give tydelig feedback til underviserne og fremadrettet indgd
i planlzegningen og prioriteringen af det paedagogiske arbejde.

Kvalitetslgftet af undervisningen sker gennem undervisning i og afprgvning af et til to paedagogi-
ske vaerktgjer pd hver skole. De fire paedagogiske vaerktgjer, som indgdr i taskforcens indsatser,
er specielt malrettet taskforcens malgruppe af elever med begraenset foraeldreopbakning, opvaekst
i socialt udsatte eller uddannelsesfremmede miljger eller etnisk minoritetsbaggrund. Kompetence-
udviklingen af underviserne er tilrettelagt som seminarer, traening i praksis (med og uden supervi-
sion fra de specialister, der underviser i vaerktgjerne) og kollegial supervision.

De fire vaerktgjer er:

¢ Motivationspaedagogik

e Helhedsorienteret undervisning
e Progressiv laering

o Den sproglige dimension.

Motivationspaedagogik, Helhedsorienteret undervisning og Progressiv laering er hver implementeret
pa fire modelskoler, mens Den sproglige dimension er implementeret pa en enkelt modelskole. Tre
modelskoler har implementeret to vaerktgjer, mens de gvrige har implementeret et vaerktgj.

Samtlige modelskoler har afsluttet kompetenceudviklingen af ledere og undervisere. Seks model-
skoler har forleenget samarbejdsaftalen med FastholdelsesTaskforcen. I den forlaengede indsatspe-
riode modtager de pagaeldende skoler stgtte af taskforcens konsulenter til forankring og spredning
af indsatsen.



2.4

Metode og datagrundlag

Evalueringsdesignet kombinerer en registerbaseret effektanalyse med en virkningsevaluering. Dis-
se tilgange uddybes nedenfor. Figur 2-2 nedenfor giver et overblik over de datakilder, som hen-
holdsvis effektanalysen og virkningsevalueringen bygger p&, samt hvilke undersggelsesspgrgsmal
de forskellige datakilder belyser.

Figur 2-2: Evalueringens datakilder og undersggelsesspgrgsmal

~

-
Effektanalysen - datakilder Effektanalysen -
undersggelsesspgrgsmal
> Data fra erhvervsskolers aninistrative system (EASY)
om fastholdelse/frafald og arsager til frafald > Har indsatsen en signifikant effekt pd fastholdelsen af
» Registerdata fra Danmarks Statistik om indsats- og elever pé modelskolernes grundforlgb inden for de
kontrolgruppens sociogkonomiske baggrund samt forste 90 dage af grundforlobet?
demografiske kendetegn R » Har kompetenceudviklingen i de fire paedagogiske
» Indsatsgruppe = 5.272 grundforlgbselever fordelt pa 9 vaerktojer forskellig effekt pé fastholdelsen af elever
skoler i perioden 2014-2016; sammenligningsgruppe = p& modelskolernes grundforlgb inden for de fgrste 90
110.153 grundforigbselever fordelt p& 55 skoler i 2013- dage af grundforlebet?
14 J L
(Virkni lueri d I h
Virkningsevalueringen - datakilder irkningsevalueringen — undersggelses
sporgsmal
» Skolenotater om alle modelskoler (baseret p& casebesag
p& alle modelskoler) » Hvorvidt - og i givet fald i hvilken grad — medvirker
» Selvevalueringer fra alle modelskoler (udfyldt ved samarbejdet med FastholdelsesTaskforcen til at
indsatsens start, midte og afslutning) rammesatte indholdet af indsatsen?
» Hvorvidt - og i givet fald i hvilken grad — medvirker

den samlede modelskoleindsats til, at:

» Lederen arbejder reflekteret med det pa=dagogiske
lederskab og kvaliteten af det paedagogiske lederskab
er loftet? (belyst i delrapport om padagogisk ledelse)

> De padagogiske metoder og vaerktgjer fungerer
integreret i den daglige praksis, kvaliteten af
undervisningen er loftet for malgruppen og lzererne
kan motivere og engagere en differentieret
elevgruppe?

» Hvilken betydning har modelskolernes selvevaluering
haft for implementeringen og udviklingen i
undervisningens kvalitet?

2.4.1 Effektevaluering

Formalet med effektevalueringen er at undersgge, om modelskoleindsatsen har en positiv, signifi-
kant effekt p& fastholdelsen af grundforlgbselever i malgruppen. Effektevalueringen bygger pa et
kvasi-eksperimentelt evalueringsdesign. Denne type design er kendetegnet ved, at der etab-
leres en sammenligningsgruppe af individer, som ikke har modtaget indsatsen, efter indsatsen er
pabegyndt. Til forskel fra et egentligt eksperimentelt design er fordelingen af skoler (og dermed
elever) til henholdsvis indsatsgruppen og sammenligningsgruppen ikke tilfaeldig. Dette skyldes
FastholdelsesTaskforcens ambition om at indgd samarbejde med skoler, som vurderes at have
saerligt behov for at styrke fastholdelsen af elever p& grundforlgbene®. Den ikke-tilfeldige udvael-
gelse af indsatsskoler betyder, at der sandsynligvis vil vaere visse forskelle p& bade elev-, ind-
gangs- og skoleniveau, som kan teenkes at pavirke sandsynligheden for frafald. Med henblik p3 at
handtere disse forskelle og give det mest retvisende billede af indsatsens effekt er der etableret
flere forskellige sammenligningsgrupper (uddybes i kapitel 3).

I effektanalysen benyttes et omfattende datagrundlag, der daekker alle elever pa alle erhvervssko-
ler i ar 2012, 2013, 2014, 2015 og fgrste halvdel af 2016%, samt statistiske metoder (fx propensity
score matching og regressionsanalyse), som ggr det muligt at kontrollere for disse forskelle.

12 ydvaelgelsen af skoler er sket efter to modeller. B&de modelskoler og implementeringsskoler er udvalgt p grund af udfordringer i
relation til fastholdelse, men graden af frivillighed i relation til deltagelse har veeret forskellig. Modelskolerne er blevet udvalgt af Fast-
holdelsesTaskforcen p& baggrund af saerligt hgjt frafald p& grundforisbene og en stor andel elever i taskforcens mélgruppe. Der har
veeret en teet dialog mellem taskforcen og modelskoler om deltagelse. Implementeringsskolerne har p linje med en raekke andre skoler
f3et tilbud om at deltage, og det har vaeret op til den enkelte skole at treeffe afggrelse om deltagelse.

13 For 2012 har vi dog kun data om de elever, som startede p& grundforlgbet tidligst i august.



Eleverne i indsatsgruppen er identificeret ved hjzelp af holdnumre fra erhvervsskolernes feelles
administrative system, EASY A. Holdnumrene er indsamlet ved at sende en kravspecifikation til de
ti deltagende skoler, som har implementeret indsatsen. For hvert grundforlgbshold, som pa davae-
rende tidspunkt havde modtaget indsatsen, har skolens tovholder afgivet oplysninger om flere
forhold, som er anvendt til at beregne et sakaldt dosismal. Dosismalet angiver styrken af den pa-
virkning, som eleverne er udsat for. Kun elever, som har modtaget indsatsen fra starten af deres
grundforlgb og fra mindst halvdelen af deres undervisere, indgdr i indsatsgruppen. I figur 2-3 ne-
denfor gives en oversigt over hvilke elevgrupper, der henholdsvis indgar i analysen og udgar pga.
for lav dosis.

Figur 2-3: Oversigt over elevgrupper, som indgar/ikke indgér i analysen

Mindst halvdelen af holdets « Mindst halvdelen af holdets
undervisere deltager i undervisere deltager i
kompetenceudvikling kompetenceudviklingen

o Holdets undervisere pabegynder
Holdets undervisere pabegynder kompetenceudvikling mere end 3
kompetenceudvikling 0-3 mdr. mdr. fer opstart af grundforlgbet

for opstart af grundforlgb

Andel af undervisere, som
deltager i kompetenceudvikling

+ Under halvdelen af holdets » Under halvdelen af holdets
undervisere deltager i undervisere deltager i
kompetenceudviklingen kompetenceudviklingen

+ Holdets undervisere pabegynder + Holdets undervisere pdbegynder
kompetenceudvikling 0-3 mdr. fer kompetenceudvikling mere end 3
opstart af grundforlgb mdr. fgr opstart af grundforigb

Tid mellem undervisernes start pd kompetenceudvikling og elevernes start pd grundforlgbet

Opfylder ikke horisontalt dosiskrav (udgar af analysen)

Opfylder horisontalt men ikke vertikalt dosiskrav (indgdr i analysen)

(L[

Opfylder begge dosiskrav (indgar i analysen)

I boks 2-1 nedenfor beskrives det anvendte dosismal og rationalet bag naermere.
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Boks 2-2-1: Om dosismal

Dosismalet inddrager b&de en horisontal dimension (tid mellem undervisernes start pa kompetenceud-
vikling og elevernes opstart pd grundforlgb) og en vertikal dimension (andel af holdets undervisere,
som deltager i kompetenceudvikling).

Det er ngdvendigt at inddrage den horisontale dimension af flere grunde. Dels udrulles indsatsen Ig-
bende og er derfor "ude af takt" med holdopstart pa grundforlgbet, dels er data indsamlet samtidig
med implementeringen af indsatsen. Dette betyder, at nogle hold ved opstart p& grundforigbet vil
modtage undervisning fra undervisere, som kort tid forinden har pabegyndte kompetenceudvikling,
mens andre hold vil modtage undervisning fra undervisere, som er leengere i forlgbet eller har afsluttet
det. Det andet forhold betyder, at dele af evalueringens datagrundlag er indsamlet fgr indsatsens
afslutning. Fordi alle hold og elever i indsatsgruppen ikke modtager lige stor dosis, er det ngdvendigt
at kontrollere for styrken af pavirkningen i analysen. Dette ggres ved at inddrage tid mellem undervi-
sernes opstart pd kompetenceudvikling (farste seminar) og den enkelte elevs opstart pd grundforlgbet
(dette Igser desuden det analytiske problem, at nogle elever skifter grundforlgb undervejs — den start-
dato, der anvendes, er startdato pa det hold, som modtager indsatsen). Dosismalet skelner mellem
elever, hvis undervisere har pabegyndt kompetenceudvikling 0-3 mdr. og mere end 3 mdr. for elevens
opstart p& grundforlgbet.

Den vertikale dimension af dosis (andel af holdets undervisere som deltager i kompetenceudvikling)
inddrages for at sikre et mindstemal af pavirkning. Der skelnes mellem elever og hold, hvor mindst
halvdelen af underviserne har deltaget i FastholdelsesTaskforcens kompetenceudvikling, og elever og
hold, hvor under halvdelen af underviserne har deltaget. Dog indgar sidstnaevnte ogsa i analysen med
henblik p8 at f et stgrre datagrundlag.

Den potentielle effekt af FastholdelsesTaskforcens indsatser estimeres gennem regressionsanaly-
ser (uddybes i kapitel 3 samt bilag 1).

Virkningsevaluering

Som led i virkningsevalueringen er der anvendt forskellige metoder og indsamlet forskellige typer
af data. Hver metode har genereret viden om et eller flere forhold relateret til implementering og
virkning af indsatsen.

Casestudier

I Igbet af todages casebesgg (et enkelt blev gennemfgrt pd en dag) er der gennemfgrt fokusgrup-
peinterviews med paadagogiske ledere, undervisere og elever, observiews* i undervisningen og i
nogle tilfaelde enkeltinterview med den underskrivende leder. Fokusgruppeinterviewene med lede-
re og undervisere er anvendt til at indsamle viden om forhold pa individ-, uddannelses- og organi-
satorisk niveau med betydning for transfer og dermed for undervisernes udbytte og anvendelse af
kompetenceudviklingen. Fokusgruppeinterviews med elever og observiews i undervisningen giver
primaert viden om, hvorvidt underviserne anvender de padagogiske varktgjer, og om de dermed
formar at motivere en differentieret elevgruppe. I fokusgruppeinterviewet har der typisk deltaget 8
elever, mens interviewene med undervisere og uddannelsesledere som hovedregel er foregdet i
lidt mindre grupper med 4-6 deltagere.

Boks 2-2: Program for casebesgg - eksempel

Dag 1 Dag 2

e Interview med underskrivende leder og e Observation af undervisning i afdeling Y (12
tovholder (12-2 timer) time)

e Observation af undervisning i afdeling X e Fokusgruppeinterview med elever i afdeling Y

4 Obserview er observation af undervisningssituationen og korte, situationelle interview med elever og undervisere.
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(1% time) (1 time)

e Fokusgruppeinterview med elever i afde- e Fokusgruppeinterview med undervisere i af-
ling X (1 time) deling Y (12 time)
e Fokusgruppeinterview med undervisere i e Fokusgruppeinterview med uddannelseslede-

afdeling X (172 time) re pd tvaers af deltagende afdelinger

Planlaagningen af programmet for casebesggene er foregdet i et taet samarbejde med skolens tov-
holder med afszet i ovenstdende skabelon. Det er i praksis skolens tovholder, der har udvalgt hvil-
ke hold, undervisere og ledere, der har veeret genstand for observation og deltaget i interview.

Selvevaluering

Alle skoler har i Igbet af deres samarbejde med FastholdelsesTaskforcen gennemfgrt selvevalue-
ringer, der indsendes til evaluator i starten, halvvejs og ved slutningen af forlgbet. Selvevaluerin-
gen er udarbejdet i fast definerede skemaer, som har dannet udgangspunkt for tovholder, ledel-
ses- og evt. underviserrepraesentanters faelles refleksion og dialog om indsatsens implementering
og virkning pa skolen.

Formalet med selvevalueringen er todelt. Evaluator har lagt op til, at den anvendes formativt, dvs.
som refleksivt og fremadrettet veerktgj for skolerne, og for det andet, at den anvendes summativt,
dvs. til systematisk indsamling af data om fremdrift, udfordringer, leering og programfidelitet. Det
er i sin egenskab af summativt dataindsamlingsveerktgj, at selvevalueringen indgar i evalueringen

af modelskoleindsatsen.

I forbindelse med naervaerende evaluering af modelskolesamarbejdet har evaluator supplerende
foretaget en rundspgrge blandt tovholdere p& modelskolerne om brugen og udbyttet af at arbejde
med selvevalueringer.

Skolenotater

P& baggrund af casestudier og selvevalueringer er der undervejs i forlgbet udarbejdet skolenotater
til hver enkelt modelskole. Formalet med skolenotater har vaeret at sikre fremdriften i henhold til
aftaler og planlaegning, og har dermed fungeret som arbejdsredskab for FastholdelsesTaskforcen
og den enkelte skole. Skolenotaterne indeholder for det fgrste en beskrivelse af de specifikke ind-
satser, skolerne har gennemfgrt, samt en analyse af ledere, undervisere og elevers oplevede re-
sultater heraf. For det andet indeholder skolenotaterne en analyse af skolernes implementering af
indsatsen, herunder muligheder og udfordringer i relation til implementering. Endelig indeholder
skolenotaterne mélrettede leeringspunkter, der kan udledes pa baggrund af beskrivelser og analy-
ser.

Virkningsevalueringen er udarbejdet med udgangspunkt i skolenotaterne, selvevalueringerne og
rundspgrgen om samme, samt vaerktgjsrapporten om indsatsen malrettet modelskolernes paeda-
gogiske ledelse.

Laesevejledning

Rapporten indeholder foruden et resumé og neaerveerende indledning et kapitel om effektevaluerin-
gen, et kapitel om virkningsevalueringen samt et konkluderende og perspektiverende kapitel. Ka-
pitlerne ser ud som fglger:

5 programfidelitet er et udtryk for, i hvilken grad den implementerede indsats stemmer overens med den teenkte indsats. Hgj program-
fidelitet er s8ledes udtryk for stor overensstemmelse med den taenkte indsats og indsatsen, som den er implementeret. Lav programfi-
delitet er derimod udtryk for, at den implementerede indsats p& flere afggrende punkter afviger fra den taenkte indsats.
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Kapitel 3 indeholder en effektanalyse, der giver svar pa, om modelskolernes samarbejde med
FastholdelsesTaskforcen markant forbedrer fastholdelsen af eleverne pa erhvervsskolens grundfor-
lgb.

Kapitel 4 indeholder en virkningsevaluering, hvori der gennemfgres en analyse af resultater, en
analyse af implementeringen af den samlede modelskoleindsats, og en tvaergdende analyse af de

betingende faktorer, der bidrager til at forklare de fundne fastholdelseseffekter.

Kapitel 5 indeholder evalueringens konklusioner samt en perspektivering.
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ANALYSE AF INDSATSENS EFFEKT PA FASTHOLDELSE

Dette kapitel indeholder analysen af modelskoleindsatsens effekt pd elevernes fastholdelse pd
grundforlgbet.

Kapitlets indledende afsnit (3.1) indeholder en afgraensning af formalet med effektanalysen og en
definition af fastholdelse, som er effektmalet. Herefter faglger i afsnit 3.2 og 3.3 en beskrivelse af
henholdsvis fremgangsmade og relevante metodiske overvejelser. Endelig praesenteres resultater-
ne af effektanalysen i afsnit 3.4. Der ggres fgrst rede for resultaterne af den samlede analyse,
hvorefter udviklingen over tid og effekterne pa tveers af de forskellige paedagogiske vaerktgjer og
forskellige grupper af elever analyseres. Resultaterne sammenfattes i afsnit 3.5.

Det er ikke muligt at undersgge, om modelskoleindsatsen gger malgruppens fastholdelse pa
grundforlgbet mere end indsatsen pa implementeringsskoler. Dette undersgges i den afsluttende
evaluering®.

Formalet med effektanalysen

Formalet med effektanalysen er at undersgge, om FastholdelsesTaskforcens indsatser p& model-
skolerne har en statistisk signifikant og positiv effekt pa fastholdelsen af elever i taskforcens mal-
gruppe (dvs. grundforigbselever med begraenset forseldreopbakning, opvaekst i socialt udsatte eller
uddannelsesfremmede miljger eller etnisk minoritetsbaggrund). Nar der i naervaerende rapport star
"fastholdelse” henvises der til fastholdelse pa& grundforigbet inden for de fgrste 90 dage
efter den enkelte elevs start pa grundforlgbet. Med andre ord kan effektanalysen svare pa,
om indsatsen gger fastholdelsen af elever i malgruppen de fgrste tre maneder af grundforlgbet,
hvor der almindeligvis ses et relativt stort frafald pa erhvervsuddannelserne.

Fastholdelse males ved hjeelp af oplysninger om elevernes frafald fra grundforigbet. Fastholdelse i
uddannelse er per definition det modsatte af frafald; hvis en person pa et givent tidspunkt ikke er
faldet fra en uddannelse, er personen fastholdt i uddannelse p§ dette tidspunkt. Vi ved om og i
givet fald hvorndr hver enkelt elev i datagrundlaget falder fra grundforlgbet, med mindre han/hun
stadig var i gang med grundforlgbet, da data blev udtrukket fra erhvervsskolernes administrative
system (EASY-A). Dette gzelder for de elever, som startede pd grundforlgbet efter 2. kvartal 2015.
Heraf fglger, at fastholdelse i denne sammenhang ikke er det samme som gennemfgrsel af grund-
forlgbety.

I boksen nedenfor fremgar det, hvordan det effektmal, der benyttes i analysen, er konstrueret ud
fra oplysninger om frafald pa grundforigbet.

% Den afsluttende evalueringsrapport offentligggres foraret 2017.

7 Det datamateriale, som Styrelsen for It og Laering har stillet til rédighed for evaluator, er opdateret til og med primo juni 2016, dvs.
for afslutningen af skoledret 2015/16. Det betyder, at vi kan fglge alle elever, som startede p8 grundforlgbet senest 2. kvartal (reelt
august) 2015 til afslutningen af deres grundforlgb. I princippet kunne vi alts undersgge gennemfgrsel af grundforigbet frem for fasthol-
delse inden for de forste 90 dage af grundforlgbet, men i sa fald ville elever, som startede pd grundforigbet i august 2015 og senere ikke
indgd i analysen. Her er tale om elever, som gik p& grundforigb pd modelskolerne relativt sent i indsatsperioden, hvor indsatsen med en
vis sandsynlighed var bedre implementeret og forankret end tidligere i indsatsperioden. Med henblik p8 at anvende det mest solide
datagrundlag i analysen, har evaluator i dialog med FastholdelsesTaskforcen pa den baggrund truffet beslutning om at bruge fastholdel-
se inden for de fgrste 90 dage af grundforlgbet som effektmal frem for gennemfarsel af grundforigbet.
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Boks 3-1: Effektmal

For at konstruere et mal for fastholdelse er det ngdvendigt at vide, hvilke elever der reelt falder fra
grundforlgbet. Det mest reelle er at anvende oplysninger om frafald uden omvalg, dvs. frafald, hvor
eleven afbryder grundforigbet uden at pdbegynde en anden ungdomsuddannelse.

Et sddant effektmal fordrer, at det er muligt at sondre mellem gennemfgrelse, frafald med omvalg og
frafald uden omvalg pa baggrund af data. Data fra erhvervsskolernes administrative system, EASY A,
indeholder oplysninger om arsager til frafald, herunder frafald med omvalg, men denne oplysning er
fejlbeheeftet, da afbrydelsesarsagen registreres per elev og ikke per forlgb. Det betyder, at hvis en
elev fgrst afbryder ét forlgb for i stedet at pdbegynde et andet forlgb, og dernaest afbryder det nye
forlgb pga. sygdom, sa vil det forste forlgb st& som afbrudt pga. sygdom.

I stedet benyttes oplysninger om alle elevens EUD-grundforlgb til at se, om eleven gadr i gang med et
andet grundforlgb efter afbrydelsen. Dette gores ved at falge eleverne tre maneder efter det afbrudte
grundforlgb. Hvis eleven inden for tre maneder pabegynder et nyt grundforlgb, er der tale om frafald
med omvalg. Dermed kan der skelnes mellem frafald med omvalg til en anden erhvervsuddannelse og
frafald, som ikke skyldes omvalg til en anden erhvervsuddannelse.

Dette effektmal har dog flere begraensninger:

. Der er udelukkende tale om omvalg til et grundforlgb pa erhvervsskoler - ikke til andre uddan-
nelser

e Vi skal folge eleverne i op til tre maneder efter et eventuelt afbrud inden for de fgrste 90 dage af
grundforlgbet, og har dermed behov for seks maneders data i alt efter opstart. Dette har vi ikke
for alle elever med opstart i eller efter januar 2016.

Opdelingen pa frafald med omvalg og frafald uden omvalg vil derfor give et mindre konsistent mal end
ved at se pa det samlede frafald (dvs. med og uden omvalg). I analysen har vi derfor set pa bade det
samlede frafald og frafald, som ikke er omvalg.

Fremgangsmade
I dette afsnit praesenteres den fremgangsmade og de statistiske modeller, der er anvendt til at
estimere effekten af indsatserne pa modelskolerne.

N&r man gnsker at undersgge, hvorvidt en given indsats har effekt, er det ngdvendigt at bestem-
me "den kontrafaktiske situation". Det vil sige, at det skal estimeres, hvilken risiko eleverne i ind-
satsgruppen ville have haft for frafald, hvis de ikke havde modtaget FastholdelsesTaskforcens ind-
satser. I en situation som denne, hvor modelskolerne i indsatsgruppen ikke er tilfeeldigt udvalgt
blandt alle erhvervsskoler i landet, er det ikke muligt at etablere en sammenligningsgruppe fgr
pabegyndelse af indsatsen. I sadanne tilfaelde kan der anvendes forskellige statistiske udvaelgel-
ses- og estimeringsmetoder til at opstille et design med nogle af de samme egenskaber som et
lodtreekningsforsgg. To forhold er her afggrende: For det fgrste skal det sikres, at de elever, der
sammenlignes, er sammenlignelige i forhold til baggrundsvariable. Og for det andet skal det sik-
res, at de skoler, der sammenlignes, reelt er sammenlignelige.
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Boks 3-3-1: Metodiske overvejelser om sammenlignelighed

Sammenligneligheden p& elevniveau udfordres, s&fremt skolerne udvaelger uddannelser eller hold med en
seerlig gruppe elever (fx de dygtigste og mindst frafaldstruede elever) til at deltage i indsatsen. I praksis vil
det dog vaere sveert for skolerne at matche de mindre frafaldstruede elever med de undervisere, som deltager
i kompetenceudviklingen, idet sddanne elever som oftest vil veere at finde pa alle hold og uddannelser. Selv
hvis skolerne kunne, formodes de ikke at have nogen incitamenter for at ggre dette. Endelig er de regressi-
onsmodeller, der anvendes til at estimere effekten af indsatsen, robuste overfor forskelle mellem elever i
indsatsgruppen og sammenligningsgruppen. Dels anvendes der forskellige sammenligningsgrupper for at
fastholde uobserverbare forhold med betydning for frafald, dels kontrolleres der for de fleste observerbare
baggrundsforhold og karakteristika med mulig betydning for frafald.

Sammenligneligheden p& skoleniveau udfordres, safremt skoler med szerlige karakteristika deltager i indsat-
sen. Modelskolerne er udvalgt til at modtage indsatsen pd baggrund af szerligt store problemer med frafald og
en stor andel af elever i FastholdelsesTaskforcens malgruppe; dvs. at modelskolerne pa disse punkter adskiller
sig fra mange af de erhvervsskoler, der ikke modtager indsatsen. Dette handteres gennem etablering af for-
skellige sammenligningsgrupper og inddragelse af kontrolvariable med henblik pa at fastholde bade observer-
bare og uobserverbare forhold pa skoleniveau, som kan have betydning for elevernes frafald fra grundforlg-
bet.

Endelig bgr det overvejes, om der er risiko for, at systematik i undervisernes frafald fra kompetenceudviklin-
gen kan skeevvride effektanalysens resultat. FastholdelsesTaskforcen har lagt op til, at undervisernes delta-
gelse i kompetenceudviklingen er obligatorisk og at hele underviserteams (i flere tilfaelde alle undervisere fra
samme afdeling) deltager sammen. Der ses dog altid et vist frafald fra sa intensive og lsengerevarende kom-
petenceudviklingsindsatser, sdledes ogsa fra denne. Der kan vaere tale om frafald pd grund af sygdom, perso-
naleudskiftning, manglende tid eller prioritering mv. — det vigtige i relation til effektanalysen er, at frafaldet
ikke er systematisk, dvs. at de frafaldne undervisere ikke er kendetegnet ved noget bestemt, fx manglende
motivation, mange ars undervisningserfaring el. lign. Evaluator har ikke undersggt arsager til underviseres
frafald systematisk p& hver enkelt modelskole, og kan derfor hverken afkrzefte eller bekrzefte systematisk
frafald.

Med henblik pd at sikre sammenlignelighed mellem indsatsgruppen og sammenligningsgruppen pa
bade elev- og skoleniveau, anvendes en raekke forskellige elev- og skolespecifikke faktorer til at
etablere sammenligningsgruppen. De valgte faktorer er de samme som i midtvejsevalueringen og
hviler pa eksisterende viden pd omradet, men afhaenger ogsa af, om der findes tilgaengelige data.
Eksempelvis foreligger der ikke kvantitative data om erhvervsskoleelevers indstilling til uddannelse
og arbejde, deres mentale og fysiske sundhed eller om kvaliteten af det sociale miljg og undervis-
ningsmiljget pa de enkelte erhvervsskoler, hvorfor effektanalysens resultater skal lseses med for-
behold for disse "huller” i data in mente.

Som evaluator redegjorde for i midtvejsevalueringen: viser forskningen om frafald og arsager
hertil, at frafald er et yderst komplekst faeanomen'; valget om at afbryde en uddannelse er taet
sammenvaevet med individuelle, sociale og samfundsgkonomiske forhold, som ikke er opstaet her
og nu men raekker laengere tilbage i tid. For effektevalueringen af FastholdelsesTaskforcens indsats
pa modelskoler har kompleksiteten den konsekvens, at der ikke kan konstrueres én statistisk mo-
del som kan fastholde alle uobserverbare forhold med mulig betydning for frafald og fastholdelse.
For at sikre at effektanalysens resultater ikke skaevvrides af “usynlige” forskelle mellem elever og
skoler som deltager henholdsvis ikke deltager i indsatsen, er der anvendt tre forskellige modeller
til at estimere effekten. Den overordnede forskel pa de tre modeller er, at de anvender forskellige
sammenligningsgrupper i et forsgg pa at fastholde forskellige forhold, som kan have betydning for

8 Rambgll og Nationalt Center for Kompetenceudvikling (2015): Evaluering af FastholdelsesTaskforce. Midtvejsevaluering.
* Nationalt Center for Kompetenceudvikling (2014): Notat om fastholdelse p& erhvervsuddannelsesinstitutioner. Hvad ved vi fra forsk-
ningen om frafald og fastholdelse p& de danske erhvervsuddannelsesinstitutioner?
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frafald, men som der ikke findes data om. Det drejer sig om henholdsvis tidsbetingede forhold i
skolernes og elevernes omverden, forhold som er saerlige for indgangen (far refor-
men)/hovedomradet (efter reformen) og skolespecifikke forhold.

Tabel 3-1: Indsatsgruppe og sammenligningsgrupper

Indsatsperiode For indsats

1a: Grundforlgbselever pa deltagende o .
Deltagende hold 2: Grundforl;zsbseolever pa indgan-
ge/hovedomrader, som efterfglgende

skoler* 1b: Grundforlgbselever pd ikke- deltager i indsatsen

deltagende hold

Ikke-deltagende

3: Grundforlgbselever pd ikke-deltagende skoler
skoler

*Elever som gar pa deltagene skoler, men pa et hovedomrade, der ikke modtager indsatsen, er udeladt af analysen, da det
kun omfatter et fatal af elever pa en enkelt skole.

Gruppe 1la bestdr af elever pa grundforlgbshold, som modtager indsatsen i hhv. 2014, 2015 og
2016 og betegnes derfor "indsatsgruppen”. De gvrige tre grupper betegnes "sammenligningsgrup-
per" og anvendes i tre forskellige regressionsmodeller; model A sammenligner frafaldet pa tvaers
af skoler i hele indsatsperioden; model B sammenligner frafaldet inden for samme skoler over tid
og pa tvaers af hold; og model C sammenligner frafaldet pa tveers af skoler og pa tvaers af ar.

Figur 3-1: Tre regressionsmodeller med forskellige sammenligningsgrupper

Model A: Sammenligning pa tvars af skoler i
forste indsatsar (3 fastholder den generelle
udvikling i frafaldet (dvs. uafhaengig af
indsatsen) og tidsbetingede omverdensforhaold).

Sammenlign-
ingsgruppe 3

©F
Q\O
Model B: Sammenligning inden for
Model B Sammenlian- samme skoler over tid (1b fastholder
Indsat inasaru eglb skolevariation, indgangs-
SIS CIEPEC 9 go pzp /hovedomradevariation og tidsvariation; 2
g fastholder indgangs-/hovedomradevariation).
'770%
s

Model C: Sammenligning af alle skoler i alle
indsatsar (2 fastholder indgangs-
/hovedomrédevariation; 3 fastholder den
generelle udvikling i frafaldet og tidsbetingede
omverdensforhold).

Sammenlign-
ingsgruppe 2
og 3

Fremgangsmade (herunder fordele og ulemper) for hver af de tre modeller beskrives naermere i de
fglgende afsnit. I bilag 1 findes desuden en teknisk beskrivelse af modellerne, en komplet liste
over de anvendte kontrolvariable og oversigtstabeller med samtlige estimerede koefficienter.

Model A - sammenligning p8 tvaers af skoler i fgrste indsatsar (tvaersnitstilgang)
Med model A sammenlignes frafaldet blandt elever i indsatsgruppen med frafaldet blandt elever pa
ikke-deltagende skoler, som gik pa grundforigbet fgr og under indsatsen (dvs. sammenlignings-
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gruppe 3). Den statistiske metode "propensity score matching"* anvendes til at sikre sammenlig-
nelighed mellem elever i indsatsgruppen og sammenligningsgruppen.

Model A sammenligner elever, som gér pé forskellige skoler p§ samme tid. For at kontrollere for
den forskel i frafald, som der sandsynligvis er imellem de saerligt udvalgte modelskoler og de @vri-
ge erhvervsskoler, inddrages en variabel for indgangens/hovedomradets frafald i det forudgdende
&r som kontrolvariabel i analysen?. Variablen angiver indgangens/hovedomradets relative sand-
synlighed for frafald, efter at der er kontrolleret for forskelle i elevgrundlag, og er dermed et for-
sgg pa at male indgangens/hovedomradets generelle evne til at fastholde elever. Selv om der ta-
ges hgjde for skolens generelle fastholdelsesevne, er det dog ikke muligt at fange al variation in-
den for samme skole, og der kan stadig vaere forskelle mellem de skoler, der sammenlignes.

Fordelen ved at sammenligne elever i indsatsgruppen med elever i en sammenligningsgruppe in-
den for samme &r er, at tidsbetingede omverdensfaktorer, sdsom praktikpladssituationen, nye
arbejdstidsregler for undervisere, beskaeftigelsesgraden for ufaglzaerte og reformer i uddannelses-
og beskeeftigelsessektoren, holdes fast og dermed ikke skaevvrider resultatet.

Model B - sammenligning inden for samme skoler over tid (fixed effects-tilgang®)*

Med model B sammenlignes frafaldet blandt elever i indsatsgruppen med frafaldet blandt elever i
sammenligningsgruppe 2 (dvs. tidligere elever fra modelskoler, som fgr indsatsen gik pa hoved-
omrader, hvor ledere og undervisere efterfglgende deltager i taskforcens kompetenceudvikling) og
sammenligningsgruppe 1b (dvs. elever pd ikke-deltagende hold p& modelskolerne pa samme tid
som indsatsgruppen). I modsaetning til model A er det ikke meningsfuldt at anvende propensity
score matching for at sikre sammenlignelighed mellem eleverne i indsatsgruppen og sammenlig-
ningsgruppen, og i stedet inddrages elevens baggrundsforhold som kontrolvariable i regressionen.

Fordelen ved at sammenligne elever, som modtager indsatsen, med tidligere grundforlgbselever
pd samme skole og indgang/hovedomrade er, at skole- og indgangs-/hovedomradespecifikke for-
hold til en vis grad holdes fast. Eksempler pa forhold med betydning for frafaldet er skolens gvrige
tiltag for at gge fastholdelsen (givet der er tale om de samme tiltag fgr og under samarbejdet med
FastholdelsesTaskforcen), kvaliteten af det psedagogiske lederskab og underviserstabens kompe-
tencer. Dertil kommer, at man ved at inddrage de elever, som gar pa@ samme skole, men som ikke
deltager i indsatsen (gruppe 1b), ogsa kan holde tidsbetingede omverdensfaktorer konstante.

En svaghed ved modellens inddragelse af sammenligningsgruppe 1b er, at det ikke kan udelukkes,
at der sker en afsmitning fra de deltagende undervisere til de ikke-deltagende undervisere. Dette

2 propensity score matching er en avanceret statistisk teknik til at etablere en sammenligningsgruppe af individer, som p& relevante
parametre (fx foreeldres uddannelse og beskaeftigelse, afgangskarakterer fra folkeskolen) er sammenlignelige med individer i indsats-
gruppen. Anvendelsen af propensity score matching er én made at tage hgjde for de parametre, som kan have indflydelse p&, om en
given indsats har den gnskede effekt eller ej.

2 N&r der alene sammenlignes p& tvaers af skoler, vurderer vi det mindre meningsfuldt at kontrollere for skole, som det ggres i de gvrige
modeller. I stedet kontrolleres der for indgang.

2 En fixed-effects-regression er en metode, der benytter sig af variationen mellem elever s8vel som variationen over en periode for
samme elever/hold. Metoden er god til at héndtere tidskonstante uobserverbare forhold, som gzelder for en gruppe.

2 1 effektanalyserne i midtvejsevalueringen og evalueringen af Motivationspaedagogik blev gruppe 1b ekskluderet fra analysen pga.
risiko for "afsmitning" p& holdets undervisere og dermed pd eleverne. Eksempelvis kan det taenkes, at undervisere p& skoler med en god
kultur for vidensdeling - formel sdvel som uformel - lader sig inspirere af deres kolleger, som deltager i kompetenceudvikling og afprg-
ver et eller flere elementer af indsatsen i deres egen undervisning. Det er Rambglls erfaring, at Model B i de tidligere evalueringer har
vist sig svag, idet det ikke er muligt at isolere effekterne af indsatsen fra effekterne af erhvervsuddannelsesreformen. Dette skyldes, at
den tidligere version af Model B tildelte alle endringer i frafaldet over tid pa skolen til indsatseffekten. Denne problematik var relativt
begreenset, da vi kun sammenlignede eleverne et enkelt &r fgr og efter indsatsen, men er blevet vaesentligt forsteerket i takt med, at
analysen udvides med flere &r og skoler med forskellige implementerings&r. Endelig blev modellen yderligere svaekket som falge af
erhvervsuddannelseseformen i 2015, der havde en stor indflydelse pd elevernes fastholdelse, som den tidligere version af Model B kun i
mindre grad kunne tage hgjde for. P8 den baggrund inkluderes gruppe 1b i Model B i naervaerende analyse af indsatsens effekt pd mo-
delskolerne, da denne justering netop hjzelper med at kontrollere for de eksterne pavirkninger over tid.
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kan potentielt reducere forskellen mellem indsats- og kontrolgruppen, hvorved der er en risiko for,
at model B underestimerer den fulde effekt af indsatsen. Dette kan imidlertid betragtes som en
strengere test: Viser analysen, at der er en positiv signifikant effekt, pa trods af eventuel afsmit-
ning, er det endnu mere sandsynligt, at der er tale om en reel effekt. Der tages delvis hgjde for
eventuel afsmitning ved at kontrollere for hvorvidt elever starter fgr eller efter indsatsen imple-
menteres pa skolen ved siden af kontrol for indsatsen.

Model C - sammenligning af alle skoler i alle ar (difference in difference-tilgang*)

Med model C sammenlignes frafaldet blandt elever i indsatsgruppen med frafaldt blandt elever i
sammenligningsgruppe 2 (dvs. tidligere elever fra modelskoler, som gik p& indgan-
ge/hovedomrader, hvor ledere og undervisere efterfglgende deltager i taskforcens kompetenceud-
vikling og 3 (dvs. elever pa ikke-deltagende skoler fgr og under indsatsen). Med andre ord sam-
menligner model C bade pa tvaers af skoler (som model A) og inden for samme skole (som model
B). Som i model B inddrages elevens baggrundsforhold som kontrolvariable i regressionsanalysen
frem for gennem propensity score matching. Der tages hgjde for skolespecifikke forhold ved at
kontrollere for skole* samt indgangens/hovedomradets generelle fastholdelsesevne som i model A.

Model C kan betragtes som en kombination af de to forudgdende modeller, idet den béde kontrol-
lerer for den tidskonstante, skolespecifikke effekt pa frafald og udnytter variationen mellem delta-
gende og ikke-deltagende skoler. Indsatseffekten defineres som forskellen mellem elever pa delta-
gende skoler og elever pa ikke-deltagende skoler, hvad angdr aendring i skolens betingede fra-
faldsrisiko fra fgr indsatsens start til efter indsatsens start.

Modellens primaere styrke er den store sammenligningsgruppe, som betyder, at den variation, der
er i data, udnyttes til fulde. Desuden tager modellen bade hgjde for tidsbetingede omverdensfor-
hold ved at sammenligne pa tvaers af skoler, og for skole- og indgangsspecifikke faktorer ved at
sammenligne inden for samme skoler bagud i tid. Dog er modellen fglsom over for eventuelle s&n-
dringer i omverdensforhold, som pavirker deltagende skoler og ikke-deltagende skoler forskelligt.
Konkrete eksempler pa sddanne omverdensforhold kan vaere andringer af regionale beskaeftigel-
sesmuligheder eller andre frafaldsreducerende tiltag, som er igangsat pa flere skoler. Alt i alt vur-
deres model C dog at vaere den mest palidelige model.

Datagrundlag

Tabel 3-2 nedenfor viser, hvor mange elever der er i hver indsats- og sammenligningsgruppe for-
delt p% de fire hovedomrader, som indgz‘%r i analysen. Det ses, at der er tale om forholdsvis store
populationer, hvilket betyder, at vi har et hensigtsmaessigt datagrundlag til at foretage vores ana-
lyser. Dog skal man vaere opmaerksom pa, at populationen i indsatsgruppen for ” kontor, handel
og forretningsservice” er markant mindre end de gvrige®. I bilag 1 beskrives det naermere, hvor-
dan hovedomradet er defineret, og det uddybes, hvordan frafald og elevgrundlag varierer pa tveers
af hovedomrader. Elever, der gar pa et indsatshold, men som starter inden implementering af
indsatsen, er udeladt af analysen. Endvidere er implementeringsskolerne udeladt af analysen, da
disse ikke kan indgd i kontrolpopulationen.

2* Difference-in-difference sammenligner den relative sendring i frafald for indsatsgruppen fgr/efter indsats med den relative sndring i
frafald for sammenligningsgruppen i samme periode.

2> Statistisk ggres dette ved at inddrage dummy-variable for hver skole. Hermed menes, at der for hver skole inddrages en variabel, der
angiver, om eleven gar pd denne skole eller ej.

2 823 indsatselever pd Kontor, handel og forretningsservice er fjernet fra analysen, da de starter p& grundforlgbet, inden deres holdun-
dervisere pabegynder kompetenceudviklingen.
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Tabel 3-2: Antal elever i indsatsgruppe og sammenligningsgrupper opdelt pd hovedomrade, 2013-2016

Hovedomrade la* 1b** 2%%x 3kkkx Samlet
Omsorg, sundhed og padagogik 1.395 1.270 1.728 8.745 13.138
Kontor, handel og forretningsservice 432 3.623 6.244 23.917 34.216
Fgdevarer, jordbrug og oplevelser 1.076 3.641 2.764 13.942 21.423
Teknologi, byggeri og transport 2.369 10.808 7.083 26.388 46.648
Total 5.272 19.342 17.819 72.992 115.425

*Elever pd deltagende hold p& modelskoler (indsatsgruppen).

**Elever p8 ikke-deltagende hold pd samme skoler, samme indgange/hovedomr8der og samme tid som elever i indsatsgrup-
pen.

***Tidligere elever fra modelskoler, som fgr indsatsen gik p& indgange/hovedomrader, hvor ledere og undervisere efterfglgen-
de deltager i taskforcens kompetenceudvikling.

*¥*x*xElever pd ikke-deltagende skoler, som gik p& grundforigbet for og under indsatsen.

Nedenstdende tabel viser antallet af elever i indsatsgruppen (1a) opdelt pd de forskellige psedago-
giske redskaber. Den sproglige dimension er ikke medtaget, idet denne indsats kun er implemen-
teret pa én modelskole, og det er derfor ikke muligt at undersgge effekten af Den sproglige dimen-
sion alene?. Effekten af Den sproglige dimension vil i stedet blive behandlet i vaerktgjsrapporten
om Den sproglige dimension og i slutrapporten, hvor bdde model- og implementeringsskolerne
indgar.

Tabel 3-3: Antal elever i indsatsgruppe opdelt pd psedagogisk veerktgj, 2014-2016

2014 2015 2016 Samlet
Motivationspaedagogik 837 775 463 2.075
Progressiv Laering - 1.448 532 1.981
Helhedsorienteret Undervisning 228 981 514 1.723
Total 1.066 2.809 1.397 5.272

Note: Tallene kan ikke summeres over kolonnerne, da nogle elever modtager flere paedagogiske vaerkstgjer p&d samme tid.

Metodiske overvejelser om betydning af erhvervsuddannelsesreformen
Grundforlgbsstruktur

Med implementering af erhvervsuddannelsesreformen i 2015 er strukturen pa grundforlgbet vae-
sentligt omlagt. Reformen betyder, at grundforlgbet opdeles i to dele af 20 uger. Fgrste del
(grundforlgb 1) skal give almene og brede erhvervsfaglige kompetencer samt give bedre tid og
grundlag for at treeffe det endelige uddannelsesvalg. Elever, der pabegynder en erhvervsuddannel-
se senest et ar efter, at de har afsluttet folkeskolens 9. eller 10. klasse, vil starte pa grundforigb 1.

Grundforlgbets anden del (grundforigb 2) er malrettet hovedforigbet i en specifik erhvervsuddan-
nelse. Hvis det er mere end et ar siden, at en ny elev har afsluttet folkeskolens 9. eller 10. klasse,
eller hvis eleven ved uddannelsesstart har en uddannelsesaftale med en virksomhed (eller praktik-
stedet), kan eleven optages direkte pa grundforlgb 2. Grundforlgb 2 svarer til det tidligere grund-
forlgb, mens grundforlgb 1 er en ungeindgang, der ikke tidligere har vaeret pa EUD.

I effektanalysen kontrolleres der for, hvilken af de tre grundforlgbstyper eleverne starter pa; det
gamle grundforlgb (fra fgr reformen), grundforlgb 1 eller grundforigb 2. I effektanalysen betragtes
grundforlgb 1 og 2 som et sammenhangende uddannelsesforlgb for de elever, som fgrst pabe-
gyndte grundforigb 1. Det er sdledes den fgrste holdregistrering i et uddannelsesforlgb, som er
afggrende for, hvilken grundforlgbstype eleven placeres under.

Hovedomrader
EUD-reformen i 2015 betyder endvidere, at strukturen p3 erhvervsuddannelserne forenkles. Dette
skal medvirke til at gore valget af en erhvervsuddannelse mere enkelt og overskueligt. S3ledes er

?” Da Tech College Aalborg som den eneste modelskole har implementeret vaerktgjet Den sproglige dimension, er datagrundlaget i denne
gruppe meget lille. Elevdata fra denne modelskole indg&r derfor ikke i effektanalysen.



3.3.3

3.4

18

de tidligere erhvervsfaglige faelles indgange geeldende fra august 2015 nedlagt og erstattet med
falgende fire hovedomrader:

¢ Omsorg, sundhed og padagogik

e Kontor, handel og forretningsservice
e Fgdevarer, jordbrug og oplevelser

e Teknologi, byggeri og transport.

Skolerne har forskellige udbud af indgange/hovedomrader, og indsatsen foregdr typisk pa udvalgte
indgange/hovedomrader p& skolen. Da der er stor forskel pd elevgrundlaget (og dermed frafaldsri-
siko) pa de forskellige uddannelsesretninger, er det vigtigt ogsa at kontrollere for uddannelsesret-

ning.

For elever pa grundforlgb 2 er det stadig muligt at opdele de enkelte uddannelsesretninger pa de
tidligere 12 indgange. Dette er dog ikke muligt for grundforigb 1-elever, som fgrst bliver opdelt pa
et senere tidspunkt i uddannelsesforlgbet. For den del af analysen, hvor der udelukkende ses pa
tvaersnitsdata fra forskellige skoler, og hvor pabegyndelsestid holdes konstant, anvendes saledes
de 12 indgange for elever, der enten er startet pa den gamle grundforigbstype eller den nye
grundforlgbstype 2. For elever, der starter pa den nye grundforlgbstype 1, anvendes de fire ho-
vedomrader.

For den del af analysen, hvor der ses pa udviklingen over tid pd de samme skoler, inddrages den
mindste fzellesnaevner, dvs. de fire hovedomrader, der indgdr i analysen. S3ledes grupperes de
gamle indgange for elever pa den gamle ordning og de enkelte uddannelsesretninger for grundfor-
Igbstype 2-elever under de fire hovedomrader. Dette ggres for at sikre en konsistent opdeling af
uddannelser for samtlige elever fgr og efter reformen.

Adgangskrav

De endrede adgangskrav til erhvervsuddannelserne efter reformen indebaerer, at der saettes krav
til elevernes dansk- og matematikfaglige kompetencer efter 9. eller 10. klasse. Elever kan dog
optages efter optagelsesprgve og samtale. Adgangskravene medfgrer andringer i elevgrundlaget.
Det forventes at betyde, at en del af de elever, der tidligere havde den stgrste risiko for frafald,
ikke optages. FastholdelsesTaskforcen har til formal at styrke fastholdelsen p& erhvervsuddannel-
serne. Det gaelder seerligt for elever i malgruppen - unge med begraenset foraeldreopbakning, op-
vaekst i socialt udsatte eller uddannelsesfremmede miljger eller etnisk minoritetsbaggrund. Det
vurderes, at de sendrede optagelseskrav vil mindske optaget af unge i malgruppen for Fastholdel-
sesTaskforcen og medvirke til, at den elevgruppe, der fremover optages, er forskellig fra den elev-
gruppe, der blev optaget fgr reformen.

I effektanalysen undersgges udviklingen i effekten over tid, bl.a. med henblik pa at undersgge, om
det &ndrede elevgrundlag efter erhvervsuddannelsesreformen har betydning for effekten af Fast-
holdelsesTaskforcens indsats.

Resultater

I dette afsnit praesenteres resultaterne af de tre regressionsanalyser, som er anvendt til at under-
sgge, hvorvidt der kan spores en effekt af FastholdelsesTaskforcens samlede modelskoleindsats pa
frafaldet tre maneder efter pdbegyndt grundforlgb pa de deltagende skoler. Falgende spgrgsmal
besvares:

v @ger den samlede modelskoleindsats malgruppens fastholdelse pa grundforlgbet?

v @ges malgruppens fastholdelse p& grundforlgbet over tid, dvs. jo leengere indsatsen er i gang?

v @ger nogen af de anvendte paedagogiske vaerktgjer malgruppens fastholdelse p& grundforigbet
mere end andre af de paedagogiske vaerktgjer?
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v @ger den samlede modelskoleindsats fastholdelsen p& grundforlgbet mere for nogen grupper
end for andre?

3.4.1 Effekt af den samlede modelskoleindsats
Resultaterne af den samlede analyse fremgar af figur 3-2 nedenfor. De tre modellers estimerede
effekter fremgar af bilag 1 sammen med estimater for samtlige kontrolvariable. De estimerede
effekter er opgjort som odds-ratio vaerdier, som er et udtryk for styrken af sammenhangen mel-
lem indsatsen og sandsynligheden for fastholdelse, ndr der er kontrolleret for sociogkonomiske
baggrundsvariable og andre forhold med mulig betydning for den enkelte elevs frafald eller fast-
holdelse.

Figur 3-2: Oversigt over resultater af de tre regressionsanalyser

+ Modeller, der finder en signifikant positiv effekt pa fastholdelse

o
0 5O

Hgjsignifikant
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Fastholdelse malt gennem
frafald uden omvalg

Mellem signifikant
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Fastholdelse malt gennem det

samlede frafald
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Lavsignifikant
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O

+ Modeller, der finder en signifikant negativ effekt pa fastholdelse

Som det fremgar af figuren, finder alle tre modeller, at den enkelte elevs sandsynlighed for fast-
holdelse inden for de fgrste 90 dage af grundforigbet alt andet lige er signifikant stgrre pa de del-
tagende hold end pa de hold, der ikke deltager i indsatsen. Dette geaelder bade, nar fastholdelse
males gennem det samlede frafald (dvs. nar der ikke skelnes mellem frafald med og uden om-
valg), og nar fastholdelse males gennem frafald uden omvalg. Da estimaterne pa tvaers af de for-
skellige statistiske modeller og frafaldsmal alle er signifikante, har samme retning og ligger for-
holdsvist teet pd hinanden (dette gzelder seerligt for model B og C), indikerer resultaterne samlet
set, at indsatsen har en positiv effekt for fastholdelse af eleverne inden for de fgrste 90 dage af
grundforlgbet.

Tabel 3-4 nedenfor viser indsatsens gennemsnitlige marginale effekter (AME) pa fastholdelsen
inden for de fgrste 90 dage af grundforigbet pa tvaers af alle elever i indsatsgruppen.
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Boks 3-2-3: Definition af gennemsnitlig marginal effekt (AME)

Den marginale effekt for en given elev i indsatsgruppen udtrykker forskellen mellem elevens estimerede
sandsynlighed for fastholdelse i en hypotetisk situation, hvor han/hun ikke modtager indsatsen, og ele-
vens forventede sandsynlighed for fastholdelse i den faktiske situation, hvor han/hun modtager indsat-
sen. Bade den estimerede sandsynlighed for fastholdelse i den hypotetiske og faktiske situation tager
hgjde for elevens relevante baggrundskarakteristika.

Den gennemsnitlige marginale effekt angiver saledes gennemsnittet af alle indsatselevers forskel i esti-
meret sandsynlighed for fastholdelse med og uden indsats malt i procentpoint. Som det fremgar, er den
gennemsnitlige marginale effekt beregnet pa baggrund af indsatsgruppen, men sammenligningsgruppen
indgar alligevel indirekte, da beta-koefficienterne fra regressionsmodellen er anvendt til at udregne
indsatselevernes sandsynlighed for fastholdelse i en hypotetisk situation, hvor de ikke modtager indsat-
sen (regressionsmodellen bygger pa indsatsgruppe savel som sammenligningsgruppe).

Gennemsnitlig marginal effekt er en bredt anerkendt indikator for stgrrelsen af en effekt, bl.a. fordi
malet er mere intuitivt forstaeligt end fx odds-ratio, men er ogsa forbundet med en del usikkerhed.
Derfor bgr den gennemsnitlige marginale effekt kun anvendes til at give en idé om effektstgrrelsen. Med
beregningerne har evaluator til hensigt at give en indikation p8 stgrrelsen af effekten.

En gennemsnitlig marginal effekt med negativt fortegn betyder, at deltagelse i indsatsen alt andet
lige mindsker elevernes sandsynlighed for frafald (dvs. gger sandsynligheden for fastholdelse). En
gennemsnitlig marginal effekt med positivt fortegn betyder omvendt, at deltagelse i indsatsen alt
andet lige gger elevernes sandsynlighed for frafald (dvs. mindsker sandsynligheden for fastholdel-
se).

Tabel 3-4: Gennemsnitlige marginale effekter (AME)*

Samlet frafald Frafald uden omvalig
Forventet Forventet
s TRGUEn  Relty e fabuen el
(ref.) (ref.)
Model A -0,044 0,246 -17,9 -0,026 0,195 -13,3
Model B -0,083 0,285 -29,1 -0,056 0,226 -24,8
Model C -0,094 0,297 -31,6 -0,055 0,224 -24,6

*Kun beregnet pa baggrund indsatseleverne.

**Der kan ikke drages sikre konklusioner om effektstgrrelse malt i procentpoint udelukkende p& baggrund af AME, da det
estimerede forventede frafald (som er anvendt i beregningen af AME) ikke er konstant over de tre modeller.

AME er ikke konstant over de tre modeller, hvorfor der ikke kan drages sikre konklusioner om effektstgrrelse malt i procent-
point p& baggrund heraf.

*¥* Den relative sendring er beregnet pd baggrund af to estimater (henholdsvis estimat af forskel i frafald med og uden
indsats’ og ‘det forventede frafald uden indsats’, begge dele for indsatselever). N&r der laves beregninger p& baggrund af
flere estimater, tilfgjes der en del usikkerhed, hvorfor den relative aendring skal leseses og bruges med det forbehold in mente.

Som det fremgar af tabellen, finder alle modeller, at den enkelte elevs risiko for frafald reduceres
med ca. 4-9 procentpoint, ndr der ses pa frafald med og uden omvalg, og med ca. 3-6 procentpo-
int, ndr der ses pg frafald uden omvalg. Hvis vi sammenligner disse gennemsnitlige marginale
effekter mod det forventede frafald uden indsatsen (ligeledes beregnet som gennemsnit for ind-
satspopulationen) i kolonne 2, finder vi, at indsatsen reducerer frafaldssandsyndigheden med mel-
lem 18 og 31 pct. for samlet frafald og mellem 13 og 25 pct. for frafald uden omvalg. Opgjort i
fastholdelse svarer det til, at fastholdelsen malt gennem samlet frafald stiger mellem 6 til 11 pct.,
og at fastholdelsen malt gennem frafald uden omvalg stiger mellem 6 og 13. procent. Evaluator
understreger, at disse beregninger er behaftet med en del usikkerhed (se uddybning i noter under
tabel 3-4), hvorfor de bgr bruges til at give en idé om effektstgrrelsen, ikke sige noget endegyldigt
om den praecise effektstgrrelse.
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Udviklingen i effekten over tid

Det er relevant at undersgge, hvorvidt effekten andrer sig over tid, da en stigende effekt over tid
potentielt kan indikere, at indsatsen er mere effektiv ved senere implementering som fglge af op-
fglgning pa erfaringer fra implementeringen pa andre hold og skoler. Desuden har erhvervsuddan-
nelsesreformen, som naevnt, pavirket elevgrundlaget, hvilket ogsd kan have betydning for indsat-
sens effekt for elever, der er startet i efteraret 2015 eller fordret 2016. Udviklingen over tid under-
sgges ved at se pd, hvorvidt der er forskel pd effekten hos elever, der har pdbegyndt deres grund-
forlgb pd forskellige tidspunkter.

Alle tre modeller viser, at effekten er signifikant stgrre i 2015 og 2016 sammenlignet med 2014.
Dette gaelder bdde, nar fastholdelse males gennem samlet frafald og frafald uden omvalg. Samme
billede tegner sig, ndr udviklingen brydes op pa halvar. Resultaterne af analysen er opsummeret i
tabellen nedenfor. De ra regressionskoefficienter fremgar af bilaget.

Tabel 3-5: Effektestimat for 2. halvar 2014 til 2. halvdr 2015 i forhold til effekter 1. halvar 2014

2. halvar 2014 1. halvar 2015 2. halvar 2015 1. halvar 2016
Samlet frafald

Ingen signifikant Ingen signifikant
Model A forskel forskel Stgrre effekt Stgrre effekt
Model B Inge’;OSr'gl(”e'lf"‘a”t Storre effekt Storre effekt Storre effekt
Model C Inger;osrlsgknélflkant Stgrre effekt Starre effekt Stgrre effekt
Frafald - uden omvalg
Model A Ingen signifikant Ingen signifikant Stgrre effekt Stgrre effekt

forskel forskel

Model B Inge’;OSr'gl(”e'lf"‘a”t Storre effekt Storre effekt Storre effekt
Model C Inger;osrlsgknélflkant Stgrre effekt Starre effekt Stgrre effekt

Som det fremg%r af tabellen, viser analysen, at effekten i alle tre modeller er stgrre i 2. halvar
2015 og 1. halvdr 2016 sammenlignet med 1. halvdr 2014, mens der ikke er signifikant forskelle
pfi effekterne mellem 1. og 2. halvar 2014. Det varierer mellem de tre modeller, om der er forskel-
le mellem 1. halvdr 2014 og 1. halvar 2015. Samlet indikerer resultaterne sdledes, at effekten
bliver stgrre over tid.

Effekt af de peedagogiske veerktgjer

Ovenstdende viser, at FastholdelsesTaskforcens samlede indsats har en positiv betydning for fast-
holdelse af elever inden for de fgrste 90 dage af grundforigbet. Det er imidlertid ogsa vaesentligt at
undersgge, om der kan identificeres forskelle i effekt afhaengigt af, hvilket paedagogisk vaerktgj
modelskolerne har arbejdet med. Figuren nedenfor viser resultaterne af effektanalysen brudt ned
pa de enkelte paedagogiske veerktgjer.

8 Statistisk gores dette ved at indsaette interaktionsvariable, som er produktet af indsats og tidspunkt for uddannelsesstart. En interak-
tionseffekt betyder, at effekten af den primaere variable (indsats) afhaenger af veerdien p8 en anden variabel (tidspunkt for uddannelses-
start).
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Figur 3-3: Oversigt over veerktgjsspecifikke resultater af de tre regressionsmodeller
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vationspadagogik Helhedsorienteret undervisning @gressiv lzering

Som det fremgar af figuren, finder alle modeller enten en signifikant positiv effekt af de enkelte
paedagogiske veerktgjer eller ingen signifikant forskel. Ingen af modellerne finder en signifikant
negativ effekt af nogen veerktgjer. Samlet set indikerer analyserne derfor, at alle tre paedagogiske
veerktgjer gger elevernes fastholdelse inden for de fgrste 90 dage af grundforigbet (effektestimater
fremgar af bilag 1).

P& baggrund af ovenstdende er det ikke muligt at slutte, hvorvidt nogle vaerktgjer har en signifi-
kant starre effekt pa fastholdelse end andre, da estimaterne alene viser effekten af de enkelte
vaerktgjer. Dette undersgges i stedet ved at sammenligne effekten af de enkelte indsatstyper med
en referencekategori, som her er Motivationspadagogik®. Resultaterne heraf er opsummeret i
nedenstdende tabel.

Tabel 3-6: Effektestimater for indsatstype (reference: Motivationspaedagogik)

Model A Model B Model C
Samlet frafald (reference: Motivationspaedagogik)
. . Stgrre effekt for Stgrre effekt for
:ienlhedsorlenteret undervls Ingen signifikant forskel Helhedsorienteret Helhedsorienteret
9 undervisning undervisning
Progressiv laering Ingen signifikant forskel Starre effekt for Ingen signifikant forskel

Progressiv laering
Frafald - uden omvalg (reference: Motivationspaedagogik)

Starre effekt for

Helhedsorienteret undervis- Ingen signifikant forskel | Helhedsorienteret un- | Ingen signifikant forskel

ning

dervisning
. . Mindre effekt for Stgrre effekt for Pro- .
Progressiv lzering . - - - Ingen signifikant forskel
Progressiv leering gressiv leering

Note: *, ** og *** angiver signifikans p& et hhv. 5-, 1- og 0,1 pct.-niveau.

2 1 praksis ggres dette ved at inddrage ‘dummyvariable’ for hver indsatsgruppe med undtagelse af referencekategorien.
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N&r fastholdelses males gennem det samlede frafald indikerer model B og C, at effekten af indsat-
sen med Helhedsorienteret undervisning er signifikant stgrre end effekten af den motivationspae-
dagogiske indsats. Model B indikerer ligeledes, at effekten af Progressiv lzering er stgrre end effek-
ten af Motivationspaedagogik, nar der ses pa det samlede frafald. Dette betyder ikke, at indsatsen
med Motivationspaedagogik ikke har positive fastholdelseseffekter, blot at der (af nogle modeller)
findes stgrre positive effekter p& modelskoler med Helhedsorienteret undervisning og Progressiv
laering.

N&r fastholdelse males gennem frafald uden omvalg indikerer model A, at effekten af Progressiv
laering er mindre end effekten af Motivationspaedagogik, mens model B omvendt indikerer, at ef-
fekten af Progressiv laering er stgrre end effekten af Motivationspaedagogik. Endelig indikerer mo-
del B, at der er stgrre effekt af Helhedsorienteret undervisning end af Motivationspaedagogik, nar
der ses pa frafald uden omvalg.

Opsummerende finder effektanalysen tegn pa, at Helhedsorienteret undervisning har den stgrste
positive effekt pd fastholdelsen, selv om de gvrige vaerktgjer ogsd har positive fastholdelseseffek-
ter. Der kan ikke konkluderes noget endeligt om effektforskelle mellem Progressiv leering og Moti-
vationspaedagogik, da de forskellige modellers estimater peger i hver sin retning.

P& tre modelskoler har nogle undervisere modtaget kompetenceudvikling i flere af de psedagogiske
veerktgjer. Samlet har 500 elever modtager en indsats med to vaerktgjer. Nedstdende tabel viser
effekten af indsatser, der kombinerer to af FastholdelsesTaskforcens vaerktgjer, sammenlignet
med effekten af indsatser med et enkelt vaerktgj.

Tabel 3-7: Effektestimater for implementering af to paedagogiske redskaber pa samme elevhold

Model A Model B Model C
Samlet frafald
Stgrre effekt ved Stgrre effekt ved Stgrre effekt ved
Flere vaerktgj indsats med et enkelt indsats med et enkelt indsats med et enkelt
veerktgj veerktgj veerktaj
Frafald - uden omvalg
Stgrre effekt ved ind- Stgrre effekt ved Ingen sianifikant
Flere vaerktgj sats med et enkelt indsats med et enkelt 9 g
: : forskel
veerktgj veerktgj

Som det fremgar af tabellen, indikerer analysen pa tvaers af de tre modeller, at en indsats, hvor
eleverne modtager undervisning fra undervisere, som kun er kompetenceudviklet i et enkelt veerk-
tgj, har storre effekt pa fastholdelsen inden for de fgrste 90 dage af grundforigbet end en indsats,
hvor eleverne modtager undervisning fra undervisere, som er kompetenceudviklet i to vaerktgjer.

Effekter pa samlet frafald pa tveers af subgrupper

Effekten af indsatsen er endvidere undersggt pa tvaers af subgrupper med henblik pd at undersg-
ge, om der er forskelle i effekten, ndr den brydes ned pa forskellige dimensioner knyttet til indsat-
sen, skolerne og eleverne:

Indsatskarakteristika:
e Implementeringstid (tid fra fgrste seminar til elevens uddannelsesstart)
e Andel deltagende lzerere (andelen af holdets lzerere, der deltager i indsatsen).

Skolekarakteristika:
e Skolestgrrelse (antal elever)
e Monofaglige skoler ift. flerfaglige skoler (skoler med et eller flere hovedomrader).

Elevkarakteristika:
¢ Gennemsnitskarakterer fra grundskolens afgangsprgver i dansk og matematik
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e Foreeldres arbejdsmarkedstilknytning (bade mor og far)
e Foreeldres hgjeste fuldfgrte uddannelse (bade mor og far)
e Foreeldres samlede indkomst.

Den fgrste dimension belyser, om der er forskelle i effekt afhaengigt af indsatsens dosis malt i for-
hold til andelen af holdets laerere, der deltager i indsatsen samt implementeringstiden. Andel af
deltagende lzerere undersgges hhv. linesert og ved at skelne mellem de elever, hvor under halvde-
len af holdets undervisere deltager i kompetenceudviklingen og de elever, hvor mindst halvdelen
af holdets undervisere deltager i kompetenceudviklingen. Tilsvarende undersgges implemente-
ringstiden hhv. linezert og ved at skelne mellem elever, hvis undervisere har pabegyndt kompe-
tenceudviklingen hhv. 0-3 maneder, 3-6 maneder, 6-9 maneder, 9-12 maneder, 12-15 maneder
og mere end 15 maned fgr elevens opstart pa grundforlgbet. Implementeringstiden kan potentielt
have betydning for effekten, da indsatsen udrulles Igbende og derfor er "ude af takt" med holdop-
start pd grundforlgbet. Det betyder, at der er nogle hold, som ved opstart pa grundforlgbet vil
modtage undervisning fra undervisere, som kort tid forinden har pabegyndt kompetenceudvikling,
mens andre hold vil modtage undervisning fra undervisere, som er leengere i forlgbet eller har
afsluttet det. Betydningen af andel deltagende laerere og implementeringstid undersgges ved at
benytte mal for implementeringstid som selvstaendige forklarende variable.

Derudover indgar to skolekarakteristika vedrgrende skolens stgrrelse og struktur samt fire elevka-
rakteristika vedrgrende elevens grundskolekarakterer og sociogkonomiske profil, som kan taenkes
at have betydning for effekten af indsatsen. Elev- og skolebetingede dimensioner opfanges ved at
indsaette interaktionsvariable, som opfanger effekten af indsatsen i kombination med en bestemt
afgreensning af en af de gvrige forklarende variable.

Tabellen nedenfor giver et overblik over de tre modellers resultater. Analyserne er foretaget med
de samme kontrolvariable som i de gvrige analyser.

Tabel 3-8: Oversigt over resultaterne for subgruppeanalyser pa samlet frafald*

Andel deltagende leerere
(binzer - halvdelen)

Andel deltagende lzerere
(lineeer)
Implementeringstid
(kategorisk)

Implementeringstid
(lineaer)
Skolestgrrelse

(binaer - over 1,200 elev-
er)

Skolestgrrelse (linezer)

Monofaglig vs,
Flerfaglig skole
Grundskolekarakter
(binzer - over 2)

Grundskolekarakter (/i-
neaer)

Far i beskeeftigelse

Mor i beskaeftigelse

Far kompetencegivende

Model A

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Stgrre effect, jo stgrre

skolen er

Ingen forskel

Ingen forskel

Stgrre effekt ved hgjere

karakterer

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Model B

Ingen forskel

Ingen forskel

Stgrre effekt ved uddan-
nelsesstart 9-15 maneder
efter fgrste seminar

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Stgrre effekt for elever
med faedre i
beskaeftigelse

Ingen forskel

Ingen forskel

Model C

Ingen forskel

Ingen forskel

Sterre effekt ved uddan-
nelsesstart 9-15 maneder
efter fgrste seminar

Stigende effekt med im-
plementeringstid

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Ingen forskel

Starre effekt for elever
med faedre i
beskaeftigelse

Stgrre effekt for elever
med mgdre i
beskeeftigelse

Starre effekt for elever
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uddannelse med uddannede faedre

Stgrre effekt for elever
med uddannede mgdre

Stigende effekt med fami- = Stigende effekt med fami- = Stigende effekt med fami-
lieindkomst lieindkomst lieindkomst

*Pga. begraensninger i data er frafald uden omvalg ikke et validt effektmal. Derfor er kun det samlede frafald anvendt som
effektmal i subgruppeanalyserne.

Mor kompetencegivende

uddannelse Ingen forskel Ingen forskel

Familieindkomst

Tabellen viser, at der ikke er forskelle i effekt afhaengigt af indsatsens dosis malt som andelen af
holdets undervisere, der deltager i kompetenceudviklingen. Omvendt finder bade model B og mo-
del C tegn p3, at effekten stiger med implementeringstiden.

Hvad angar de to skolekarakteristika, finder ingen af de tre modeller forskelle i effekt afhaengigt af
skolestgrrelse, og hvorvidt skolen er mono- eller flerfaglig.

Endelig indikerer resultaterne i model C, at effekten er mindre for elever med en lavere sociogko-
nomisk status forstaet som foreeldrenes uddannelse, beskaeftigelse og indkomst. Med undtagelse
af familieindkomst er der dog ingen gennemgaende forskelle i effekt afhaengigt af sociogkonomiske
karakteristika pa tvaers af de tre modeller, hvorfor man skal vaere forsigtig med at udlede konklu-
sioner pd den baggrund.

Delkonklusion

Effektanalysen i dette afsnit finder, at FastholdelsesTaskforcens indsatser p& modelskolerne har en
positiv effekt pa fastholdelsen af elever inden for de farste 90 dage af grundforlgbet. Vi har at
gore med et solidt datagrundlag og effektestimater, som med fa undtagelser er signifikante og har
samme retning pa tvaers af de forskellige statistiske modeller og effektmal (fastholdelse malt gen-
nem det samlede frafald henholdsvis frafald uden omvalg). En sammenligning af de forskellige
veerktgjer (Motivationspaedagogik, Helhedsorienteret undervisning og Progressiv laering) viser, at
alle tre redskaber har en positiv effekt pa fastholdelsen, men indikerer ogsa, at effekten er stgrre
for Helhedsorienteret undervisning end for Motivationspaedagogik og Progressiv laering.

Endvidere viser analysen, at effekten af den samlede indsats er stgrre i 2015 og 2016 sammenlig-
net med 2014. En forklaring p& dette kan vaere, at skolerne har haft mulighed for at drage nytte af
erfaringer fra tidligere implementering, hvilket kan haenge sammen med, at effekten stiger med
implementeringstiden. En anden forklaring kan vaere, at reformen, som betyder, at elever med
karakterer under 02 i dansk og matematik ikke optages, har medfgrt en sendring af elevgrundla-
get, og at indsatsen er mere effektiv over for denne elevgruppe. Analysen viser, at der ikke er
forskelle pa indsatsens effekt afhaengigt af elevernes karakterniveau fra folkeskolen. Dette taler
umiddelbart imod, at reformen har betydning for effekten af indsatsen. Dog tegner model C et
billede af, at effekten gges med elevens familieindkomst (dvs. foraeldres indkomst). Safremt elev-
gruppens sociogkonomiske sammensaetning er aendret med reformen, kan dette veere en medvir-
kende forklaring pa, at effekten bliver stgrre over tid.
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VIRKNINGSEVALUERING

I dette kapitel praesenteres resultaterne af virkningsevalueringen. Det overordnede undersggelses-
spergsmal, som gnskes besvaret med afszet i virkningsevalueringen, er, om de positive, signifikan-
te fastholdelseseffekter pa modelskolerne kan tilskrives indsatsen. I forlaengelse heraf vurderes
det, hvilke betingende faktorer der har veeret saerligt vaesentlige for realiseringen af de fundne
fastholdelseseffekter, herunder mulige mangler i forandringsteorien. Figur 4-1 nedenfor illustrerer
de forventede arsags-virkningssammenhaenge mellem aktiviteter, resultater og effekt, som er
forudsat i forandringsteorien om indsatserne p& modelskolerne.

Figur 4-1: Overordnet forandringsteori for indsatserne malrettet modelskolerne

‘[ Udfordring: Malgruppen gennemfgrer i ringe grad en erhvervsfaglig uddannelse. ]‘
Ressourcer Aktiviteter Outputs Resultater pa kort sigt Resultater pa mellemlang/lang sigt Effekt pa lang sigt
MBULI N (I samarbejde med\ Ledere fokuserer
Konsulentkorps udvalgte p3 handteringen af
(Taskforcen) erhvervsskoler det paedagogiske KvaAhteten if det
Taskforcens metoder tilrettelazgger lederskab og F:; Wl‘:?; g‘ fret
og materialer taskforcen en strategi for Ledere arbejder neqaerlrcsani srene
indsats, der kvalitetsudvikling reflekteret med det
Eksternt forpligter det peedagogiske
Specialister padagogiske lederskab
lederskab
Skolen \ / e\
Lederkompetencer Skolen anvender Skolen fremstar Flere unge
Underviserkompeten udvalgte varktaijer og styrket med et gennimfzrer 95
cer metoderi deres motiverende ezder VE|N57 pet.
Tovholder Ledere og undervisere praksis ift. Ledere og Izeringsmiljo peannetse
@vrige indsatser ift. darbeid dsat: malgruppen .
fastholdelse udarbejder indsatsen 1 \[OmE undervisere arbejder
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Grige taskforcen grundlag ogi
— — S
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ressourcer et antal undervisere

Nar udfordringen er Igst: Malgruppen gennemferer i hgj grad en erhvervsfaglig uddannelse og 95 pct. malsztningen opfyldes. “

I afsnit 4.1 undersgges det med afsaet i forandringsteorien, om resultaterne pa kort, mellemlang
og lang sigt er realiseret som led i modelskolernes samarbejde med FastholdelsesTaskforcen. For-
malet med dette er at teste forandringsteoriens antagelse om, at realiseringen af netop disse re-
sultater er forudsaetninger for en egentlig effekt i form af gget fastholdelse.

Hvor analysen i afsnit 4.1 fokuserer pa ‘kasserne’ i forandringsteorien, fokuserer analysen i afsnit
4.2 pa 'pilene'. Med andre ord undersgges det, hvilke betingende faktorer (eller mekanismer) der
skal veere til stede for, at resultaterne pa kort, mellemlang og lang sigt realiseres. Der skelnes
mellem faktorer knyttet til skolernes implementering af indsatserne og eksterne faktorer. Hoved-
vaegten vil blive lagt pd at afdeekke faktorer knyttet til skolernes implementering af indsatserne.
Med afseet i transferforskningen belyses det, hvordan forskellige forhold p& individniveau, uddan-
nelsesniveau (dvs. knyttet til kompetenceudviklingen) og organisatorisk niveau kan fremme eller
hamme henholdsvis undervisernes individuelle udbytte af kompetenceudviklingen og udbyttet i
relation til kvaliteten af indsatsen malrettet grundforigbselever i FastholdelsesTaskforcens mal-
gruppe.* Der vil vaere fokus pa at afdeekke generelle mgnstre og treek blandt skolerne, ligesom der
ggres rede for naevnevaerdige afvigelser fra de generelle mgnstre. Dette giver et afsaet for at
sammenligne — og dermed i et vist omfang kvalificere — hvor udbredte de fundne mgnstre er. Da

3% Evaluator har i samarbejde med FastholdelsesTaskforcen udarbejdet en overordnet forandringsteori, en forandringsteori for indsatsen
mélrettet det paedagogiske lederskab og forandringsteorier for hvert paedagogisk vaerktgj. Forandringsteorien i figur 4-1 er en tilpasning
af den overordnede forandringsteori, sa den kun indeholder indsatsen méalrettet modelskolerne.

31 Overfgrsel af det lzerte fra laeringssituationen til en anden situation kalder vi transfer. Transfer defineres - som alle centrale paedago-
giske begreber - noget forskelligt i forskellige sammenhange. Der er imidlertid enighed om, at anvendelse af det lzerte er det centrale.
Se eksempelvis Wahlgren, B (2009): Transfer mellem uddannelse og arbejde.
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det ikke er den enkelte skoles performance, der skal vurderes, men metoden og indsatsens virk-
ning, laegges der i analysen vaegt p3, at skolerne ikke fremhaeves med navn.

Delkonklusionen i afsnit 4.3 sammenfatter virkningsevalueringens resultater.

Boks 4-1: Virkningsevalueringens forudsaetninger

Evalueringen af FastholdelsesTaskforcens indsatser pd erhvervsskolerne er pd samme tid formativ og
summativ, med andre ord har den bade til formal at skabe viden, som taskforcen og skolerne kan bru-
ge lgbende, og udlede konklusioner om resultater af indsatserne. Derfor er casebesggene, som virk-
ningsevalueringen bygger pa, gennemfart sidelsbende med indsatsens implementering (konkret midt i
indsatsperioden pd otte ud af de ni modelskoler, der indgar i virkningsevalueringen*). Dette medfarer,
at empirien fra casestudierne kan bruges til at undersgge, om der ca. halvvejs i forlgbet var tegn pa, at
modelskolerne var pa vej til at indfri malene. Da status pa implementering og realisering af de forven-
tede resultater kan veere en anden ved indsatsens afslutning, kan der ikke drages endelige konklusio-
ner om indsatsens virkning pa8 baggrund af virkningsevalueringen.

*Kun en modelskole har implementeret den sproglige dimension gennem et mindre intensivt og korterevarende samarbejde
med FastholdelsesTaksforcen, og udgdr derfor af virkningsevalueringen.

Nedenstdende tabel giver en oversigt over de enkelte modelskolers indsats. Tabellen har til formal
at give baggrundsviden om, hvor mange skoler der har implementeret de enkelte vaerktgjer, og
om faellestraek og forskelle i organisering og intensitet af indsatsen pa modelskolerne. Efter tabel-
len samles der op pa, i hvilken grad indsatsens aktiviteter er gennemfgrt som planlagt pa tveers af
modelskolerne.



Tabel 4-1: Praesentation af anvendte vaerktgjer og model for samarbejde

Aarhus Tech

Sosu Randers

Vestfyns Han-
delsskole

23,6 pct.

23,3 pct.

14 pct.?

3212012 havde skolen et frafald pa 26,1 pct.

Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab
Motivationspasdagogik

Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab
Motivationspaedagogik
Helhedsorienteret un-
dervisning

Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab
Motivationspaedagogik
Helhedsorienteret un-
dervisning

1a) Fem ledere (fire afdelinger)
1b) 105 undervisere (fire afdelinger)
2) To ar (jan14-decl5)

1a) Tre ledere (to afdelinger)

MP

1b) 16 undervisere (to afdelinger)
HU

1b) 10 undervisere (to afdelinger)

2) To &r (jan14-jan16)

1a) To ledere (en afdeling)

MP

1b) Fire undervisere, en konsulent og en
uddannelsesleder (en afdeling)

HU

1b) Fire undervisere, en konsulent og en
uddannelsesleder (en afdeling)

1c) To &r (jan14-decl5)

1) Alle*
2) Delvist
3) Alle*
4) Ja

1) Alle (en enkelt leder var ikke med fra
starten)

2) Delvist

3) Alle*

4) Nej (alle har deltaget i seminar, men
kun halvdelen har deltaget i treening i
praksis/supervision)

1) Alle*

2) Ja

3) Alle*

4) Ja (kompetenceudviklingen har for
ingen af underviserne omfattet ‘laerings-
stile’, da man tidligere har arbejdet med
det pa skolen)
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EUC Sjeelland

Roskilde Tekni-
ske Skole

Rybners

Sosu Nord

Selandia

26,2 pct.

23,9 pct.

27,0 pct.

24,0 pct.

23,0 pct.

Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab
Helhedsorienteret un-
dervisning

Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab
Motivationspaadagogik
Progressiv lzering

Progressiv laering
Kompetencelgft af pee-
dagogisk lederskab

Progressiv laering
Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab

Helhedsorienteret un-
dervisning
Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab

1a) Tre ledere (tre afdelinger)

1b) 15 undervisere (tre afdelinger) i fgrste
aftaleperiode, 26 undervisere (seks afdelin-
ger) i anden aftaleperiode

1c) To ar (jan14-decl5)

1a) Fem ledere (tre afdelinger)
MP

1b) 25 undervisere (tre afdelinger)
PL

1b) 28 undervisere (to afdelinger)

2) En ar (augl14-jun15)

1a) Ni ledere (ni afdelinger)
1b) 47 (ni afdelinger)
2) To &r (aug14-juni6)

1a) En leder og fem teamkoordinatorer (to
afdelinger)

1b) 39 undervisere (to afdelinger)

2) 1% 8r (nov14-maj16)

1a) Ni ledere (fem afdelinger i step 1)

1b) 30 undervisere i step 1, 30 undervisere
i step 2

2) 1% 8r (jan15-jul16)
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1) Alle

2) Delvist

3) De fleste (fire undervisere har ikke
gennemfgrt)

4) Ja

1) Godt halvdelen (to har ikke gennem-
fart)

2) Delvist

3) Alle*

4) Nej (en mindre gruppe har modtaget
en light version af MP, fordi de pa for-
h&nd havde kendskab til en reekke af
vaerktgjerne)

1) De fleste (to ledere har ikke gennem-
fort sidste seminar af lederudvikling)

2) Ja

3) De fleste (6-8 undervisere har ikke
gennemfgrt)

4) Ja

1) De fleste (uddannelseslederen har
kun deltaget i udvalgte elementer)
2) Teamkoordinatorer har deltaget i
undervisernes kompetenceudvikling
3) Alle*

4) Ja

1) Alle*

2) Nogle ledere har

3) De fleste (frafald i step 2)
4) Ja



Niels Brock 18,0 pct. Progressiv laering
Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab

Tech College 22,3 pct. Den sproglige dimensi-
Aalborg* on
Kompetencelgft af pae-
dagogisk lederskab

1a) To ledere
1b) 30 undervisere
2) 1% &r (feb15-sep16)

1a) Ni ledere (seks afdelinger)

1b) 30 undervisere (seks afdelinger) og tre
laesevejledere

2) Et &r (jun15-jun16)

1) Halvdelen (en leder har ikke gennem-
fart)

2) Ja

3) Alle*

4) Ja

1) To tredjedele (3 ledere har ikke gen-
nemfgrt)

2)?

3) Alle*

4) Ja

Note: Tabellen er konstrueret pd baggrund af tilgaengelige oplysninger. * angiver, at indsatsen ifglge oplysningerne fra skolen er gennemfart som planlagt el.lign., men at det
ikke eksplicit fremg8r, om alle undervisere og ledere har gennemfart eller ej.

3 skolen har modtaget et “mini-modelskoleforlgb”, hvilket indebaerer dels kortere indsatsperiode, dels at de deltagende paedagogiske ledere har deltaget i et szerligt minimeret forlgb pd tre to-dags seminarer.
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Som det fremgar, har en betydelig del af lederne i tre tilfelde ikke gennemfgrt kompetenceudvik-
lingen som planlagt, men det generelle billede er, at alle ledere har gennemfgrt kompetenceud-
viklingen eller hovedparten af den. Hvad angar underviserne, har alle eller de fleste undervisere
gennemfgrt kompetenceudviklingen pa modelskolerne. Pa de tre skoler, hvor der har veeret et
frafald, har frafaldet veeret mindre. Samlet set har underviseres og lederes deltagelse i kompe-
tenceudviklingen sdledes veeret relativt hgj.

Da Tech College Aalborg er den eneste skole, der har implementeret vaerktgjet Den sproglige
dimension, udgar skolen af virkningsevalueringen. FastholdelsesTaskforcen og skolen har modta-
get en evaluering af skolens arbejde med indsatsen i et skolenotat.

Resultater af indsatserne

Effektanalysen sandsynliggjorde, at FastholdelsesTaskforcens indsatser pa modelskolerne har en
signifikant positiv effekt pa fastholdelsen af elever i malgruppen i Igbet af de farste tre maneder
af grundforlgbet. Der er bade en effekt, nar fastholdelse males gennem det samlede frafald og
frafald uden omvalg. Effektanalysen viste ogsa, at de enkelte psedagogiske veerktgjer har signifi-
kante positive effekter pa fastholdelsen. Analysen viser, at alle tre veaerktgjer har positive fasthol-
delseseffekter, men indikerer ogsd, at Helhedsorienteret undervisning har stgrre effekt end Moti-
vationspaedagogik og Progressiv leering.

Kan den samlede effekt og de vaerktgjsspecifikke effekter tilskrives indsatserne, eller skyldes den
ggede fastholdelse andre forhold? Dette spgrgsmal undersgges gennem en kvalitativ analyse af,
om kompetenceudviklingen af undervisere og ledere har medfgrt sendringer af paedagogisk og
didaktisk praksis i undervisningen og ledelsespraksis. I forleengelse heraf undersgges det, om
elever og undervisere oplever, at praksisesendringerne har betydning for, om frafaldstruede elever
fastholdes i uddannelsen, eller om andre forhold pa skolerne end motiverende laeringsmiljg har
betydning for fastholdelsen.

Analyse af malopfyldelse

I dette afsnit undersgges det, om kompetenceudviklingen af undervisere og ledere har medfgrt
gndringer af paedagogisk og didaktisk praksis i undervisningen og af ledelsespraksis. Det sker
med afszet i en analyse af malopfyldelse.

Evaluator har efter hvert casebesgg p& modelskoler og i forbindelse med udarbejdelse af skoleno-
tater foretaget en vurdering af den enkelte modelskoles malopfyldelse pa tidspunktet for casebe-
sgget*. Vurderingen af malopfyldelse bygger pa ledere og underviseres oplevelse af andringer af
praksis (egen og andres) efter pabegyndt kompetenceudvikling, elevers beretninger af og ople-
velse af undervisningen samt evaluators observationer af undervisningen pa udvalgte hold=.
Konkret afspejler malopfyldelsesevalueringen, i hvilken grad de forventede mal er realiseret. I
figur 4-2 nedenfor opsummeres de forventede resultater (mal) for undervisere og ledere, som er
udledt af den overordnede forandringsteori. Output-mal og mal pa kort sigt omhandler praksis-
andringer, mens mal p& mellemlang og lang sigt omhandler mere gennemgaende forandringer af
undervisning og paedagogisk lederskab p& modelskolerne.

34 Der er ikke foretaget en mélopfyldelsesvurdering af Vestfyns Handelsskole.
35 Der er ikke foretaget en lignende vurdering af mglopfyldelse p§ implementeringsskolerne.



Figur 4-2: Oversigt over mal p& underviserniveau (gverst) og lederniveau (nederst)

Aktivitetsmal

Samarbejdet med
FastholdelsesTask-
forcen bidrager til,
at et antal
undervisere
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ling
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modelskoler
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FastholdelsesTask-
forcen en indsats,
der forpligter det
paadagogiske
lederskab

Output-mél

Undervisere
anvender udvalgte
vaerktejer og
metoder i deres
praksis

Ledere fokuserer
pa héndteringen
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padagogiske
lederskab og
strategi for
kvalitetsudvikling

M3l pd kort sigt

Metoder og
veerktajer
fungerer
integreret i den
daglige praksis

Ledere arbejder
reflekteret med
det paedagogiske
lederskab

Ledere og
undervisere
arbejder ud fra et
falles grundlag og
i samme retning

M&| pd mellemlang sigt

Undervisningens
kvalitet er loftet
og undervisere
kan i hgjere grad
motivere en
differentieret
mélgruppe

Kvaliteten af det
paedagogiske
lederskab er loftet

M&I pd lang sigt

Skolen fremstar
styrket med et
motiverende
lzeringsmilje

32

For hvert mal er det vurderet, om der er “mange”, "nogle/fa” eller “ingen” tegn pa, at malet er
indfriet. P& baggrund af dette er der foretaget en samlet vurdering af hver skoles grad af malop-
fyldelse*. Figuren nedenfor viser modelskolernes grad af malopfyldelse i forhold til mal for kom-
petenceudviklingen af det peedagogiske lederskab (den vandrette akse) og i forhold til mal for
kompetenceudviklingen af undervisere (den lodrette akse).

Figur 4-3: Grad af malopfyldelse pa modelskolerne*

Malopfyldelse pa
underviserniveau

+

Meget hgj .

grad

Haj grad .A

Lav grad

Meget lav

grad

Mé\opfy\delse pa°

Meget lav Lav grad Haj grad Meget hgj grad lederniveau
grad

Helhedsorienteret undervisning

Motivationspeedagogik

Progressiv laering

» + m 0

Motivationspeedagogik og Progressiv lzering

Som det fremgar af figuren havde hovedparten af modelskolerne i hgj eller meget hgj grad naet
malene for bade leder- og undervisersporet, da casebesgget fandt sted. En skole med Helheds-

36 "Mange tegn” er tildelt 2 point, "nogle/f8 tegn” er tildelt 1 point og “ingen tegn” er tildelt 0 point. Max. point i undervisersporet er 8
(4 mal*2 point), pointskalaen er inddelt i fire intervaller svarende til meget lav grad (0-2 point), lav grad (3-4 point), hgj grad (5-6
point) og meget hgj grad (7-8 point) af malopfyldelse. Max. point i ledersporet er 12 (6 mal*2 point), pointskalaen er inddelt i fire
intervaller ligeledes svarende til meget lav grad (0-3 point), lav grad (4-6 point), hgj grad (7-9 point) og meget hgj grad (10-12 point)
af malopfyldelse.

% Der findes andre kombinationer af vaerktgjer p8 modelskolerne end den, der fremgar af figuren, men kun én modelskole havde
p&begyndt implementering af begge vaerktgjer pa tidspunktet for casebesgget.
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orienteret undervisning og en skole med Motivationspaedagogik havde i lav grad ndet malene for
bdde undervisere og ledere. Der ses en svag tendens til, at skolerne i lidt hgjere grad opfyldte
malene for undervisersporet end for ledersporet.

Der er ikke observeret meget tydelige forskelle i malopfyldelse for modelskoler, som har imple-
menteret forskellige paedagogiske veerktgjer. Dog havde de tre skoler, hvor underviserne er
kompetenceudviklet i Progressiv laering, i relativ hgj grad ndet malene for undervisersporet
midt i indsatsperioden (to skoler havde i hgj grad og en skole havde i meget hgj grad ndet male-
ne). P8 to af disse skoler havde lederne ogsd i hgj grad ndet malene. Dette afspejler, at der er
mange tegn pa egentlige praksisaendringer savel som mere gennemgaende forandringer af un-
dervisningspraksis og psedagogisk lederskab. P8 disse to skoler er det observeret, at ledere og
undervisere arbejder ud fra et feelles grundlag og i samme retning, og at metoder og vaerktgjer
er integreret i den daglige praksis. Der er ligeledes nogle tegn pa, at kvaliteten af det paedagogi-
ske lederskab er Igftet. Midt i indsatsperioden var der fa tegn pd, at de mest langsigtede mal
knyttet til undervisernes savel som ledernes kompetenceudvikling var realiseret. Dette skal ikke
forstds saddan, at der ikke var et motiverende lzeringsmiljg pd de to skoler og at underviserne
ikke kan motivere en differentieret elevgruppe, men det er vanskeligt at vurdere kvalitativt, om
laeringsmiljget var mere motiverende og om underviserne i hgjere grad kunne motivere en diffe-
rentieret elevgruppe end fgr indsatsens padbegyndelse.

P& den tredje skole med Progressiv lzering havde lederne i lav grad ndet malene, da casebesgget
fandt sted. Her indikerer m3lopfyldelsesanalysen altsd, at underviserne fra indsatsens start har
taget ansvar for at implementere indsatsen pa trods af, at det paedagogiske lederskab kun i lav
grad arbejder reflekteret med det padagogiske lederskab og sikrer, at undervisere og ledere
arbejder ud fra samme grundlag og i samme retning.

Hvad angdr de modelskoler, hvor underviserne er kompetenceudviklet i Helhedsorienteret under-
visning og Motivationspaedagogik, havde de i meget forskellig grad ndet malene midt i indsatspe-
rioden.

P& den ene skole med Helhedsorienteret undervisning havde underviserne i meget hgj grad
og lederne i hgj grad ndet malene. Dette afspejler, at der midt i indsatsperioden var mange tegn
pd, at undervisere ikke bare anvender Helhedsorienteret undervisning men at vaerktgjet ogsa er
integreret i den daglige praksis. Undervisere og ledere gav ogsa til en vis grad udtryk for, at un-
derviserne i hgjere grad end fgr indsatsen kunne motivere en differentieret elevgruppe. Der er
ligeledes observeret mange tegn p3, at ledere og undervisere arbejder ud fra et faelles grundlag
og i samme retning. Midt i indsatsperioden var det vanskeligt at vurdere, om skolen fremstod
styrket med et motiverende laeringsmiljg.

P& den anden skole med Helhedsorienteret undervisning havde bade ledere og undervisere i lav
grad ndet malene midt i indsatsperioden. Dette betyder, at der er fa tegn pa, ledere og undervi-
sere arbejder ud fra et fzelles grundlag og i faelles retning, og fa tegn pa, at undervisere anvender
og integrerer Helhedsorienteret undervisning i deres daglige praksis.

P& den ene skole med Motivationspadagogik havde badde undervisere og ledere i hgj grad ndet
malene for indsatsen midt i perioden, mens undervisere og ledere pa den anden skole i lav grad
havde ndet malene. Pa fgrstnaevnte skole er der observeret mange tegn pa, at underviserne an-
vendte Motivationspaedagogik og nogle tegn pa, at vaerktgjet pa davaerende tidspunkt var inte-
greret i deres praksis. Ligeledes er der observeret mange tegn pa, at lederne arbejdede reflekte-
ret med det paedagogiske lederskab og nogle tegn p3, at ledere og undervisere arbejdede ud fra
et feelles grundlag og i en fzelles retning. Ogsa her er det vanskeligt at vurdere, om underviserne
i hgjere grad end fg@r indsatsen kunne motivere en differentieret elevgruppe og om kvaliteten af
det paedagogiske lederskab var Igftet, da undervisere savel som ledere i Igbet af indsatsperioden
har bygget videre pa i forvejen gode undervisnings- og ledelseskompetencer.
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P& den anden skole med Motivationspaedagogik var malene for undervisersporet savel som leder-
sporet realiseret i lav grad midt i indsatsperioden. Dette afspejler, at der kun var nogle/fa tegn
pd, at lederne arbejdede reflekteret med det paedagogiske lederskab og at ledere og undervisere
arbejdede ud fra et faelles grundlag og i samme retning. Ligeledes var der kun fa tegn p8, at Mo-
tivationspaedagogik fungerede integreret i den daglige praksis.

Endelig havde undervisere sdvel som ledere i hgj grad ndet malene pa den ene skole, som har
implementeret badde Motivationspaedagogik og Progressiv lzering (én afdeling deltager i begge
forlgb, de gvrige fem deltagende afdelinger deltager kun i ét forlgb). Det vil sige, at der var man-
ge tegn pa, at underviserne anvendte veerktgjerne og nogle/fa tegn pa, at vaerktgjerne var inte-
greret i den daglige praksis. Ligeledes var der mange tegn p3, at lederne arbejdede reflekteret
med det paedagogiske lederskab, og nogle/fa tegn p3, at ledere og undervisere arbejdede ud fra
et faelles grundlag og i samme retning. P& denne skole er casebesgget gennemfgrt til slut i ind-
satsperioden.

Opsummerende sandsynliggar malopfyldelsesanalysen, at en del af den positive fastholdel-
seseffekt kan til skrives FastholdelsesTaskforcens indsats pa& modelskoler. M3lopfyldel-
sesanalysen viste, at samtlige modelskoler midt i indsatsperioden var undervejs med implemen-
teringen af indsatsen. Selv pa de skoler, hvor malene var realiseret i lav grad, var der tegn pa
praksisaendringer i form af anvendelse af veerktgjerne og reflekteret arbejde med det psedagogi-
ske lederskab (dvs. realisering af output-mal og delvis realisering af mal pd kort sigt). P8 de sko-
ler, hvor mélene var realiseret i hgj eller meget hgj grad var der endvidere tegn pa, at vaerktg-
jerne var i gang med at blive integreret i den daglige undervisningspraksis og at ledere og under-
visere, som fglge af ledernes reflekterede arbejde med det paedagogiske lederskab, arbejdede ud
fra et feelles grundlag og i samme retning (dvs. hel eller delvis realisering af mal pa kort sigt).
Samlet set indikerer malopfyldelsesanalysen altsd, at der pd alle modelskoler midt i indsatsperio-
den var sket visse intenderede sndringer af undervisnings- og ledelsespraksis, blot var der for-
skel pa, hvor langt de enkelte skoler var med at realisere alle forandringsteoriens mal. Dette er
argument for, at en del af den signifikante positive effekt p& fastholdelse kan tilskrives taskfor-
cens indsats pa& modelskolerne.

M3lopfyldelsesanalysen viser ikke tydelige forskelle i realisering af mal mellem skoler, som har
arbejdet med FastholdelsesTaskforcens forskellige vaerktgjer, nar der ses bort fra de tre skoler
med Progressiv laering. Tvaertimod har evaluator observeret forskelle i malopndelse blandt skoler
med samme vaerktgj. Dermed kan malopfyldelsesanalysen ikke bidrage til at belyse, hvorfor ef-
fektanalysen finder stgrre effekt af Helhedsorienteret undervisning end af Motivationspsedagogik
og Progressiv laering.



4.1.2

35

Boks 4-1-2: Overvejelser om den vaerktgjsspecifikke effektanalyses resultater set i lyset af malopnaelse-
sanalysen

I lyset af effektanalysens resultater, er det interessant, at de tre modelskoler med Progressiv lsering
allerede midt i indsatsperioden var relativt langt med at implementere veerktgjet. Effektanalysen fandt
ingen forskel i effekt mellem Progressiv lzering og Motivationspsedagogik, hvad man ellers kunne for-
vente pa baggrund af malopfyldelsesanalysen. Elementer fra Progressiv leering er skrevet ind i er-
hvervsuddannelsesreformen, hvilket maske kan vaere med til at forklare, at der ikke ses en endnu
stgrre effekt af Progressiv lsering sammenlignet med de gvrige veerktgjer; det er muligt, at undervise-
re pa erhvervsskoler, der ikke deltager i indsatsen, anvender lignende metoder. S&fremt det er tilfzel-
det p3 tilstraekkeligt mange ikke-deltagende skoler, er der en risiko for, at effektanalysen underesti-
merer effekten af Progressiv laering, simpelthen fordi der ikke er en reel sammenligningsgruppe.

Hypotesen om underestimering af effekten af Progressiv leering modarbejdes umiddelbart af det fak-
tum, at grundprincippet i Helhedsorienteret undervisning ogsa er skrevet ind i reformteksten. Effekt-
analysen indikerer, at Helhedsorienteret undervisning har den stgrste effekt pa fastholdelse af de tre
veerktgjer, hvorfor undervisere pa modelskoler med Helhedsorienteret undervisning ma ggre noget
markant anderledes end undervisere p& skoler, der ikke deltager i indsatsen. Observationer af under-
visning med henholdsvis Progressiv lzering og Helhedsorienteret undervisning kan maske underbygge
hypotesen om underestimering af effekten af Progressiv lzering. P& baggrund heraf er det nemlig eva-
luators vurdering, at kerneelementer i Progressiv lzering (fx tydelige lzeringsmal) er lettere at applicere
for den almindelige underviser - og saledes ogsa for undervisere, der ikke har deltaget i taskforcens
kompetenceudvikling - end principperne i Helhedsorienteret undervisning.

I afsnit 4.2 analyseres det, hvilke faktorer, der betinger implementering af indsatsen og dermed
realisering af de forventede resultater.

Elevers og underviseres oplevelse af de paedagogiske veerktgjer

Som beskrevet i kapitel 2 bestar FastholdelsesTaskforcens indsats p& modelskolerne af mange
elementer; dels kompetenceudvikles undervisere i vaerktgjer med et specifikt paedagogisk og
didaktisk indhold, dels er kompetenceudviklingen af undervisere sdvel som ledere tilrettelagt pad
en szerlig made (fokus pd kollektiv kompetenceudvikling og traening i praksis). Tilrettelaeggelsen
af kompetenceudviklingen behandles i naeste afsnit i forbindelse med analysen af betingende
faktorer. I det fglgende beskrives elevers og underviseres erfaringer med de konkrete paedagogi-
ske og didaktiske vaerktgjer. I tabellen nedenfor fremgar de elementer af de forskellige paedago-
giske vaerktgjer, som nogle af de adspurgte undervisere og elever fremhaver positivt.

Tabel 4-2: Oversigt over indsatselementer, som nogle undervisere og elever har gode erfaringer med

¢ Undervisningsdifferentiering e  Projektorienterede under- e Differentieret feedback med

e Variation af undervisnings- visningsformer (velegnede fokus pa den enkelte elevs
materialer og formidlings- til at integrere fagfaglig og faglige progression fremad-
former almenfaglig undervisning) rettet

e Alternative/kreative under- . Praksisrettede undervis- . Klare mal for undervisnin-
visningsmaterialer ningsformer (tydeligggr re- gen

¢ Rammesaetning af undervis- levans i forhold til fremtidig e  PL-hjulet
ningen ("dagens program") beskeeftigelse)

e Styrkebaseret undervisning

Pa tvaers af modelskoler vurderer de adspurgte elever typisk de anvendte vaerktgjer positivt, ndr
de bliver spurgt direkte om konkrete elementer af vaerktgjerne. Eleverne kan ikke redeggre for,
hvad Motivationspaadagogik, Helhedsorienteret undervisning og Progressiv leering er, men det er
heller ikke en forudseetning for, at vaerktgjerne virker.
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I relation til Motivationspaadagogik er mange elever saerligt positivt indstillede over for variati-
onen i undervisningens form (fx lege og konkurrencer, bevaegelse i undervisningen, vekslen mel-
lem gruppearbejde og klasseundervisning inden for samme undervisningstime) og undervis-
ningsmaterialer (fx film, QR-koder, gamle postkort). Mange af eleverne i fokusgrupperne giver
udtryk for ikke kun at have tilvalgt en praktisk uddannelse men fravalgt en boglig uddannelse.
Derfor passer en varieret og omskiftelig undervisning med et reduceret omfang af klassisk tavle-
undervisning dem godt. Nogle elever responderer ikke nzer s& godt som andre pa det legende
element i Motivationspaedagogik. Flere undervisere beskriver, hvordan variation af undervis-
ningsmaterialer og formidlingsformer ggr det muligt for eleverne at vaelge “forskellige kanaler”,
der passer til deres laeringsstil. Derudover gar styrkebaseret undervisning godt i spaend med
mange elevers opfattelse af god undervisning.

Mange elever pa skoler med Helhedsorienteret undervisning svarer, at det understgtter deres
laering, ndr der er en tydelig sammenhaang mellem den fagfaglige og den almenfaglige undervis-
ning, fordi det tydeligggr relevansen af det almenfaglige i relation til fremtidig beskaeftigelse in-
den for faget. En underviser oplever, at undervisningen giver mening for eleverne, ndr sammen-
haengen mellem den fagfaglige og den almenfaglige undervisning italeszettes over for eleverne,
for eksempel ved lgbende at papege hvilke fag forskellige elementer i et projektforlgb "hgrer til”.
Integration af den fagfaglige og den almenfaglige undervisning er kernen i Helhedsorienteret
undervisning. Evalueringen viser, at projektforlgb har potentiale til at skabe denne sammen-
haeng, og at den praksisrelaterede undervisningsform (dvs. med udgangspunkt i virkelige pro-
blemer) seetter yderligere spot pa relevans og formal med undervisningen. Nogle elever giver dog
udtryk for, at den projektorienterede undervisningsform bgr suppleres af andre undervisnings-
former for at skabe variation i undervisningen, da projektarbejde kan opleves som lige s3 “demo-
tiverende” som anden undervisning, hvis det overdrives.

Mange af de adspurgte elever, hvis undervisere anvender Progressiv laering, giver udtryk for,
at preecis og differentieret feedback og konstruktiv kritik, har positiv betydning for deres faglige
progression. Det lader til at vaere saerligt motiverende, nar feedbacken peger pa, hvordan elever-
ne kan forbedre deres praestationer. Blandt eleverne pa en af modelskolerne er der bred enighed
om, at klare, praksisrelaterede mal og struktur for undervisningen - gerne med en hgj grad af
undervisningsdifferentiering - styrker deres motivation. Undervisere pfi en modelskole finder PL-
hjulet (redskab i Progressiv laering) anvendeligt til at tydeligggre for eleverne, hvordan de enkel-
te temaer i faget tilsammen stgtter op om fagets og uddannelsens endelige mal. Andre undervi-
sere giver udtryk for, at indholdet i Progressiv laering er for teoretisk.

Andre forhold med mulig betydning for de positive fastholdelseseffekter pa modelskolerne

At elever pd tveers af modelskoler vurderer FastholdelsesTaskforcens paedagogiske vaerktgjer
positivt er i og for sig ikke overraskende, da alle vaerktgjer bygger pa anerkendte og forsknings-
underbyggede paadagogiske og didaktiske principper for god undervisning. Elevernes positive
respons sandsynligggr, at en del af den positive effekt kan tilskrives det pasedagogiske og didakti-
ske indhold i FastholdelsesTaskforcens paedagogiske vaerktgjer.

Frafald er et komplekst faanomen, og undervisning, som ikke motiverer eleverne, er formentlig
kun en ud af flere mulige arsager. I den forbindelse er det sigende, at eleverne vurderer vaerktg-
jerne positivt, ndr de spgrges om konkrete elementer, men at de uopfordret og p8 tveers af sko-
ler fremhaever gode elev-underviser relationer og faellesskabet pa holdet som afggrende for deres
lyst til at fortsaette pd uddannelsen. Elev-underviser relationer daekker i denne sammenhaeng
over en anerkendende og respektfuld tilgang til eleverne i undervisningen, som indgar i Motivati-
onspaedagogik i form af den styrkebaserede tilgang, men ogsa over alt det, der ikke direkte rela-
terer sig til undervisningen. I flere elevers gjne er den gode elev-underviser relation eksempelvis
kendetegnet ved, at underviseren interesserer sig for elevernes liv og problemer uden for skolen,
fortaeller om sig selv og deler humor med eleverne. Nogle undervisere giver udtryk for den hold-
ning, at en socialpaedagogisk indsats over for frafaldstruede elever er ngdvendig for at fa dem til
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at mgde op pa skolen fra dag til dag og blive modtagelige for at arbejde med undervisningens
faglige indhold.

Det er muligt, at deltagelse i FastholdelsesTaskforcens indsats har motiveret nogle undervisere til
at ggre endnu mere af det, der efter deres overbevisning styrker fastholdelse, men som ikke
direkte er en del af taskforcens paedagogiske vaerktgjer. Med andre ord kan hele den positive
fastholdelseseffekt sandsynligvis ikke tilskrives forskellige konkrete elementer af indsatsen, men
det, at der er en indsats, som har skabt gget fokus p& og refleksion over, hvordan elever i mal-
gruppen fastholdes.

Faktorer, der pavirker sammenhangen mellem aktiviteter, resultater og effekter
Analysen af faktorer, der kan bidrage til at forklare de fundne resultater og effekter, tager afsaet i
transferforskningens viden om faktorer, der betinger en vellykket omsaetning af viden til paeda-
gogisk praksis. Tabel 4-2 nedenfor praesenterer hypoteser om de betingende faktorer pa individ-,
uddannelses- og organisatorisk niveau. I overensstemmelse med transferforskningen er analysen
inddelt i tre faser - fgr, under og efter kompetenceudviklingen - da betingelserne for omsaetning
af viden i forbindelse med kompetenceudvikling ikke alene har at ggre med faktorer, der knytter

sig til kompetenceudviklingen, men ogsa er betinget af faktorer, der knytter an til forberedelse
og den efterfglgende anvendelse af viden i den paedagogiske praksis.

Ogsa i denne del af analysen vil der vaere fokus pd at afdeekke generelle mgnstre og traek blandt
skolerne, der giver et afsaet for at sammenligne de fundne mgnstre.

Tabel 4-3: Generelle hypoteser og specifikke faktorer, der inddrages i analysen

Betingende faktorer

Individuelle faktorer

Faktorer knyttet til
kompetenceudviklingen

Organisatoriske fakto-
rer

Generelle hypoteser

Erhvervsskolernes undervisere er en
bredt sammensat gruppe. Den enkeltes
profil har betydning for bade dennes
udbytte af kompetenceudviklingen og for
de resultater og effekter, som de kan
medvirke til pd egen skole.

Forskellene i laeringsudbytte kan skyldes
forskelle i tidligere oparbejdede studie-
kompetencer, i deres erfaringer, viden,
feerdigheder og kompetencer fra praksis
samt forskelle i deres vilk3r for tilegnelse
af viden (herunder tid til at studere,
muligheder for en fleksibel tilrettelaeg-
gelse af arbejdsforhold mv.).

Viden overfgres ikke direkte i en kompe-
tenceudviklingssituation, men konstrue-
res gennem modtagernes egne laerings-
aktiviteter og anvendelse.

Kompetenceudvikling baseret pa en hgj
grad af deltagelse (fx gvelser, casebase-
ret undervisning, studiegruppearbejde,
arbejdet med caseprojekter) vurderes at
@ge sandsynligheden for laering.

De organisatoriske rammer for anven-
delsen af de tilvejebragte kompetencer
udger en betingende faktor for, pd hvil-
ken made kompetenceudviklingen kan
bidrage til styrket kvalitet og fastholdel-
se. N&r de enkelte skoler og skoleledel-
ser er parate til at benytte, nyttigggre,
applicere den viden og de kompetencer,
som medarbejdere har opndet, gges
chancen for, at viden og kompetencer

Specifikke faktorer der ind-
drages i analysen

e Viden, feerdigheder og erfa-
ringer

e Kontrol over ydre betingel-
ser i handlekonteksten: be-
slutningskraft og handle-
kompetence

e Evnen til malsaetning og
malforpligtelse

e Professionsidentitet og veer-
dier

¢ Handleberedskab: motivati-
on og vilje til at Igse og le-
gitimere bestemte opgaver
eller opna et bestemt mal.

e Konkrete lzeringsmal om
anvendelse

e Involverende undervis-
ningsmetoder

e Tid til at den lzerende me-
strer det laerte

e Underviserens personlige
gennemslagskraft.

e Ledelsesopbakning og vilje
til at inddrage ny viden og
nye kompetencer

e Transfermiljg: rum, plads
og anerkendelse af aendret
praksis

e Organisering af arbejdssitu-
ation.
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omseettes til undervisning af hgj kvalitet
og gget fastholdelse.

4.2.1 Forberedelse af indsats og implementering
I dette afsnit er der fokus pd at afdaekke, hvorvidt forberedelsen bidrager til, at de paadagogiske
ledere og undervisere, der skal deltage i kompetenceudviklingen, har viden om og ejerskab til
indsatsen som helhed og de mal, der er fastsat for skolen. Det er hypotesen, at dette vil fremme
undervisernes motivation for at deltage i de konkrete kompetenceudviklende aktiviteter.

Deltagelse og valg af vaerktgjer

Et seerligt kendetegn ved forberedelsen af indsatsen for modelskolerne er, at skolerne er udvalgt
af FastholdelsesTaskforcen, der har vurderet, at der p% disse skoler har vaeret en saerlig fasthol-
delsesudfordring for malgruppen. Der har i udgangspunktet ikke vaeret lagt op til en drgftelse af,
hvorvidt skolerne skulle deltage, men derimod hvilke vaerktgjer den enkelte skole skulle arbejde
med.

Evalueringen viser, at skolernes beslutning om at deltage i samarbejdet med FastholdelsesTask-
forcen for flertallet af skolerne, er en beslutning, der er truffet af den strategiske ledelse. De lede-
re og undervisere, der har vaeret malgruppen for indsatsen, har ikke haft indflydelse pa beslut-
ningen om, hvorvidt de gnsker oghar behov for at deltage i de respektive kompetenceudviklings-
forlgb. Taskforcen har i dialog med ledelsen pa hver modelskole udarbejdet en skriftlig samar-
bejdsaftale, der indeholder en relativt detaljeret beskrivelse af malene for samarbejdet. Kernen i
malene er de samme for alle modelskoler. Fem skoler har tilfgjet et eller flere lokale mal (jf. bok-
sen nedenfor). Hovedparten af disse er overordnede mal for bdde ledere og medarbejdere, der
handler om samarbejde og sammenhaeng i de professionelles arbejde, mens de resterende har
fokus pa elevernes oplevelse af undervisningen og lzeringsmiljg. En del af disse mal for bade sko-
lens professionelle og eleverne beskriver en konkret forandring, der gnskes opnaet.

Boks 4-3: Eksempler pa lokale mal

Eksempler pa lokale mal for skole, ledere og undervisere
¢ Commitment og engagement hos de deltagende ledere og medarbejdere
e Samarbejdet mellem EUD-lzerere og EUD-ledere styrkes
e Der kommer et gget ledelsesmaessigt fokus pa skolens paedagogiske arbejde
e Underviserne oplever sammenhang og synergi mellem grundforlgbende pa skolens to afdelinger
e Undervisere og elevsupportere oplever sig som kompetente — bade i forhold til det paedagogi-
ske/didaktiske faglige og det relationelle
e Lederne skal sikre, at fagleaerernes nye viden og inspiration vedligeholdes og fortsat udvikles
Eksempler pa lokale mal der retter sig mod eleverne
e Forbedret elevtrivsel og undervisningsevaluering
e Eleverne oplever klare rammer og autenticitet i og uden for undervisningen
e Eleverne er motiverede for at gennemfgre grundforlgbet, fordi de oplever undervisningen som me-
ningsfuld og udviklende
e Eleverne oplever feellesskabet som fundament for faglig, social og personlig udvikling

Flere af skolerne har saledes i forbindelse med indgdelsen af samarbejdsaftalens mal og valg af
paedagogiske veerktgjer s@ggt at tydeligggre og praecisere, hvordan modelskolesamarbejdet haen-
ger sammen med skolens gvrige overordnede satsning, herunder feelles didaktisk og padagogisk
grundlag. Sdledes fortzeller en paedagogisk chef, at hun vurderede, at vaerktgjerne i modelskole-
samarbejdet flugtede med skolens feelles didaktisk og paedagogisk grundlag, som er blevet udvik-
let i 2013. Kompetenceudviklingen kunne saledes fungere understgttende for skolens gvrige stra-
tegiske arbejde med den paedagogiske udvikling.

Hovedparten af skolernes ledelser har lagt vaegt pd at inddrage de paedagogiske ledere og i
visse tilfaelde ogsd udvalgte undervisere i de deltagende afdelinger, ibeslutningen om, hvilket
eller hvilke veerktgjer der skulle vaelges for underviserne.
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Feelles intern rammeseetning og formidling af samarbejdsaftalensindhold

Der er pa modelskoler stor forskel pd, hvordan forberedelsen er blevet organiseret, og
hvordan de paedagogiske ledere og undervisere har oplevet den feelles interne ram-
mesaetning og forberedelse af skolens deltagelse.

P& omtrent halvdelen af skolerne har skolens strategiske ledelse i forberedelsesfasen lagt vaegt
pa enhgj grad af inddragelse af de psedagogiske ledere og undervisere. P& en af skolerne er
lederne eksempelvis blevet inddraget i forberedelsen af oplaeg til det fgrste kick off-mgde, mens
ledelsen pa en andenskole har nedsat en arbejdsgruppe med repraesentanter fra ledelsen, un-
derviserne og vejlederne tilat udvikle forandringsteorier for indsatserne. Det har bidraget til at
skabe feelles og klare forventninger til, hvad skolen skal have ud af indsatsen. De mest proakti-
ve skoler har sdledes alleredei forberedelsesfasen skabt en lokal forteelling om modelskolesam-
arbejdet, der bidrager til at skabe motivationog ejerskab blandt den enkelte.

P& den anden halvdel af skolerne er der i forberedelsesfasen ikke blevet lagt vaegt pd hverken
information eller inddragelse af de paedagogiske ledere og undervisere forud for kompetenceud-
viklingen. Dette har betydet, at lederne pa disse skoler er mgdt relativt uforberedte op til kom-
petenceudviklingen. Mangelfuld information kan imidlertid resultere i modvilje og pavirke moti-
vationen negativt blandt deltagerne. Eksempelvis bemaerker en skole i sin fgrste selvevaluering,
at "Modelprojektet forudsaetter, at der ikke er paedagogisk viden, udvikling og helhedsorienteret
teenkning i forvejen pa skolen - hvilket ikke er motiverende for deltagerne”. Skolen gar med
andre ord ind i samarbejdet med en oplevelse af ikke at blive anerkendt for den paedagogiske
viden, der er til stede pa skolen. Den manglende feelles forberedelse vurderes at udggre en risi-
ko for, at denne gruppe skoler far svaerere ved at skabe et feelles og forpligtende ejerskab for
indsatsen blandt bdde de deltagende ledere og undervisere.

Figuren nedenfor sgger at illustrere de betingende faktorer, der vurderes at have betydning for
skolerne i forberedelsesfasen. Selvom det formelt er skolens ledelse og den ansvarlige tovholder,
der forbereder modelskolesamarbejdet, s er der tegn p3, at den inddragelse og dialog, der er
mellem skolens ledelse og de uddannelsesledere og undervisere, der skal deltage i kompetence-
udviklingen, er vaesentlig for den samlede viden og forstdelse, der er i organisationen i forhold
til projektet. Der er ligeledes en raekke tegn pa, at ledelsens rammesaetning og evne til at for-
klare, pa hvilken m3de modelsamarbejdet passer sammen med skolens overordnede strategiske
mal, bidrager til at skabe mening og ejerskab for de deltagende uddannelsesledere og undervi-
sere 0g gger chancen for, at de er motiverede for at deltage i kompetenceudviklingsforlgbet.

Figur 4-4: Betingende faktorer i forberedelsen af indsatsen

FastholdelsesTaskforce I samarbejde med
u beskriver de FastholdelsesTaskforoe skolerne tilrettelezgger . Samarbejdsaftale
r modelskoler . udvalger potentielle [ g
h padagogiske delskoler FastholdelsesTaskforce indgas
veerktajer mode! enindsats
Viden om padagogiske Dialog mellem
o . isk ni varktojer og uddannelsesledere,
- r_g.anlsatorls niveau > sammenhzngen med —— padagoagiskeledere og
Skolen skolens gvrige undervisere om tiltag
strategiske satsninger og lokale mal

Individniveau " )
De enkelte deltagere Viden og ejerskab il

tiltag Motivation

Evalueringen viser, at der pa tvaers af skoler er stor forskel pa den viden, ejerskab og motivation,
der er blandt de deltagende ledere og undervisere forud for pdbegyndelsen af kompetenceudvik-
lingen. En reekke organisatoriske forhold i relation til forberedelsen af modelskolesamarbejdet -
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graden af information om og inddragelse af de deltagende ledere og undervisere i valg af tiltag -
vurderes i denne fase, at have en positiv betydning for de deltagende lederes og underviseres
viden om indsatsen og motivation for at deltage i kompetenceudviklingsforlgbet.

Skolernes oplevelse af udbyttet af kompetenceudviklingen

Bade taskforce og modelskoler har investeret betydelige ressourcer pa at deltage i kompetence-
udviklingen. Ifglge transferteorien er et vigtigt skridt pd vejen til at sikre transfer, at de delta-
gende ledere og undervisere oplever, at kompetenceudviklingsforigbet har en hgj kvalitet og
samtidig er relevant og anvendeligt. I dette afsnit afdaekkes skolernes oplevede udbytte af kom-
petenceudviklingen og de faktorer, der har haft betydning herfor.

Udbyttet blandt de paedagogiske ledere

Der er ikke enighed blandt modelskolerne om kvaliteten af kompetenceudviklingsforlgbet for de
paedagogiske ledere. Den ene halvdel af skolerne udtrykker en relativt hgj tilfredshed med kvali-
teten. Disse skoler peger pa, at kompetenceudviklingsforlgbet har givet ledergruppen et faelles
vidensgrundlag, der giver lederne et faelles sprog og mind-set. Det styrker ledernes evne til
sammen at formidle en feelles retning. Samme gruppe skoler peger samtidig pa, at kompetence-
udviklingsforlgbet har givet dem anvendelige og relevante redskaber. Det gaelder bade for sa vidt
angdr processtyring samt redskaber og metoder til observation, supervision og feedback.

Den anden halvdel af skolerne har en mere blandet oplevelse af kvaliteten. Begrundelserne her-
for er forskellige. To skoler peger p3, at det faglige niveau pd seminarerne generelt har veeret for
lavt, hvorfor deres udbytte af indsatsen ikke st&r mal med ledernes tidsforbrug. To andre skoler
begrunder denlave tilfredshed med begranset anvendelighed i forhold til de redskaber, der er
blevet arbejdetmed, mens en del af ledergruppen pa den femte skole ikke oplever forlgbet som
relevant. Feellesfor disse skolers kritik har desuden vaeret, at de har savnet en klarere kobling
mellem kompetenceudviklingsforlgbet for ledere og forlgbene for underviserne. Det er evalua-
tors vurdering, atselvom der blandt denne gruppe skoler er en vis utilfredshed med kvaliteten
og niveauet afkompetenceudviklingsforigbet, s3 betyder det ikke, at disse skoler systematisk
har forsgmt en aktiv anvendelse af udvalgte redskaber. Eksempelvis naevner flere af lederne pa
skolerne idenne gruppe, at ledernes styrkede kompetencer i forhold til systematisk observation
og feedbackhar bidraget til at styrke kvaliteten i deres padagogiske ledelse.

Udbyttet blandt underviserne

Underviserne pd tveers af de ti modelskoler udtrykker overordnet tilfredshed med specialisternes
tilrettelaeggelse af kompetenceudviklingsforlgbet og vekselvirkningen mellem seminarer og tree-
ning i praksis.

Oplevelsen af det faglige niveau pa seminarerne har vaeret blandet. Mens en del undervisere i
relation til Motivationspaedagogik peger pa, at det faglige niveau var for lavt, er det oplevelsen,
at indholdet i seminarerne om Helhedsorienteret undervisning og Progressiv laering er blevet for
teoretisk og har manglet tilstraekkelig kobling til praksis. Underviserne oplever, at leverandgrer-
nes manglende praksiskendskab bade kommer til udtryk ved en begraenset forstaelse af undervi-
sernes eksisterende paadagogiske viden samt begreaenset kendskab til elevgruppen. Derimod har
der med enkelte undtagelser veeret stor tilfredshed blandt skolernes undervisere med traening i
praksis. Uanset om disse har sessioner er gennemfgrt med ekstern coach eller med en kollega,
sa peges der pa, at disse sessioner har givet mulighed for at afprgve de redskaber, som semina-
rerne har givet viden om. Underviserne har veerdsat muligheden for at fokusere pd egen paeda-
gogisk praksis og fa konkret sparring om, hvordan den enkelte deltager kan udvikle egen under-
visning.

Casebesgg og fokusgruppeinterview med underviserne indikerer, at undervisernes individuelle
vurdering af udbytte af kompetenceudviklingsforigbenes enkeltelementer varierer betydeligt. Der
peges pa tvaers af paedagogiske vaerktgjer pa, at saerligt skolens yngste og mindste erfarne un-
dervisere har faet stgrst udbytte af kompetenceforigbet. Modsat findes der pa flere skoler, der
har arbejdet med forskellige paadagogiske vaerktgjer, en mindre gruppe relativt erfarne undervi-
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sere, som har udtrykt modstand mod kompetenceudviklingsforligbenes paedagogiske fokus og
legende tilgang og generelt udtrykker en manglende villighed til at a&endre adfeerd.

Overordnet er det vurderingen, at de ti modelskoler har opndet ny viden om og erfaring med
metoder og redskaber, som de vurderer, er relevante og anvendelige for deres undervisning i
al almindelighed. Dette gaelder i szrlig grad de modelskoler, der i forberedelsen af indsatsen (jf.
afsnit 4.2.1.) har veeret gode til at skabe sammenhang mellem modelskolesamarbejdet og sko-
lens overordnede strategiske satsninger. For de skoler, der har arbejdet med Helhedsorienteret
undervisning og Progressiv laering er det tillige oplevelsen, at EUD-reformens fokus pa disse to
temaer generelt har bidraget til at styrke deltagernes oplevelse af relevans. Dog er det et op-
maerksomhedspunkt blandt de skoler, der har arbejdet med Helhedsorienteret undervisning, at
kompetenceudviklingsforigbet ikke har specifik relevans i forhold til undervisning og fastholdelse
af modelskolesamarbejdets elevgruppe.

Samtlige modelskolerne peger pd, at det forhold, at de har deltaget i kompetenceudviklingen
som en gruppe fra samme afdeling, har fremmet deres udbytte af kompetenceudviklingsforlg-
bet. Afggrende i denne sammenhaang har det veeret, at underviserne lgbende har haft mulighed
for at drgfte de nye indsigter, de har opndet, og hvordan de kan omsaettes i praksis.

Figur 4-5: Betingende faktorer, der pavirker skolernes udbytte af kompetenceudviklingen
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Som det fremgar af figuren er det evaluators vurdering, at modelskolernes udbytte og oplevelse
af relevans og anvendelighed er betinget af en raekke forhold pa og uden for skolen.

Der pa tveers af de paedagogiske vaerktgijer seerligt to forhold, der knytter sig til Fastholdel-
sesTaskforcens organisering af kompetenceudviklingsforlgbene, der synes at have vaeret befor-
drende for deltagernes udbytte. For det fgrste vurderes det, at vekselvirkningen mellem se-
minarer og traening i praksis har bidraget til, at de undervejs i forlgbet badde har opnaet ny
viden og praktisk erfaring med, hvordan denne kan omsaettes i praksis. For det andet er det vur-
deringen, at det forhold, at skolerne deltager som en samlet gruppe, der arbejder sammen til
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hverdag, har fremmet udbyttet af kompetenceudviklingsforigbet. Det er evaluators vurdering, at
det bade for paedagogiske ledere og undervisere har vaeret virkningsfuldt, at de Igbende har haft
mulighed for at drgfte ny viden, de har opndet, og hvordan den kan omsaettes i praksis og de
erfaringer, de opnar i forbindelse med afprgvning af nye metoder og redskaber i den paedagogi-
ske praksis.

Derudover kan der pa baggrund af evalueringen peges pa, at der er to skoleinterne forhold,
der pavirker skolernes udbytte af kompetenceudviklingen og den enkelte deltagers motivation for
at omsaette viden og erfaring i egen praksis.

For det fgrste viser evalueringen, at der er stor forskel pa deltagernes kompetenceniveau. Ek-
sempelvis er der pa en raekke skoler grupper af ledere og undervisere, der nyligt har taget en
specifik efter- og videreuddannelse i fx paedagogisk ledelse, lzeringsstile og leeringsmalsstyret
undervisning og derfor vurderer, at niveauet af kompetenceudviklingen er for lavt. De skoler, der
allerede ved kompetenceudviklingsforlgbets opstart har et fagligt forhdndskendskab, har en
tendens til at opleve det faglige niveau i seminarerne for lavt. Det er imidlertid vurderingen, at en
stor del af disse skoler har oplevet et stort udbytte af traening i praksis og har gode forudsaetnin-
ger for at arbejde videre med implementering i praksis.

Evalueringen viser for det andet, at den enkelte deltagers professionsforstdelse har betyd-
ning for, hvorvidt kompetenceudviklingen opleves som relevant og anvendelig. Modelskoleevalue-
ringen viser, at professionsforstaelsen blandt sdvel ledere og undervisere er under forandring i
disse &r. Der er en stor gruppe ledere og undervisere, der er optagede af, at de skal lede og gen-
nemfgre god undervisning, og at det forudsaetter indsigt i paedagogik og paedagogisk ledelse.
Samtidig er der en mindre gruppe ledere og undervisere pa tvaers af skoler, der har en mere
traditionel forst3else af deres opgave som henholdsvis driftsleder og fagunderviser (med fokus pa
at sikre en bestemt faglig faerdighed). Der er en tendens til, at farstnaevnte gruppe af ledere og
undervisere oplever kompetenceudviklingen som mere relevante og anvendelig end sidstnaevnte.

Implementering i praksis

Fastholdelsestaskforcen har i forbindelse med det to-arige samarbejde med modelskolerne lagt
betydelig vaegt pa at understgtte skolernes implementering og forankring af de paedagogiske
veerktgjer. I dette afsnit afdaekkes, pd hvilken made taskforcens implementeringsunderstgttende
aktiviteter har spillet sammen med de skoleinterne faktorer, der samtidig har betydning for for-
ankring.

Modelskolesamarbejdet er tidsmaessigt faldet sammen med indgdelsen af den politiske aftale om
EUD-reformen i fordret 2014 og den efterfolgende formelle ikrafttraedelse af reformen i august
2015. Afsnittet afsluttes med en vurdering af reformens betydning for skolernes implementering.

FastholdelsesTaskforcen som forandrings- og forankringsagent

FastholdelsesTaskforcen har gennem hele projektperioden via faste mgder med skolernes strate-
giske ledelse, arbejdsgruppe- og netveerksmgder haft en Igbende dialog med modelskolerne om
udfordringer, stgttebehov og eventuelle gnsker til aandringer i kompetenceudviklingsforigbet.
Taskforcen har desuden stillet krav om, at modelskolerne tre gange i samarbejdsperioden gen-
nemfgrer en selvevaluering (se nedenfor i afsnittet herom).

Bade de strategiske ledelser og de grupper, der har bidraget til skolernes selvevaluering, har i
forbindelse med evalueringen kvitteret for den made, taskforcen har stillet sig til rddighed pa for
en dben dialog om skolernes udfordringer og deres behov. Det er evaluators vurdering, at sko-
lerne gennem hele samarbejdsperioden har oplevet taskforcens tilstedevarelse som en reel im-
plementeringsstgtte, der fastholder de strategiske lederes fokus pa indsatsen samt motiverer
og forpligter deltagende ledere og underviserne pa en made, der fremmer skolernes implemente-
ring og forankring af indsatsen.
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Det er pa den baggrund evaluators vurdering, at FastholdelsesTaskforcens implementeringsstgtte
indirekte kan have fremmet malopfyldelsen og de fundne fastholdelseseffekter.

Skoleinterne faktorer
Seaerligt to skoleinterne faktorer vurderes at have haft vaesentlig betydning for, i hvilken grad
skolen lykkes med implementeringen.

Evaluator vurderer for det fgrste, at en vedvarende opmarksomhed fra skolens strategiske
ledelse er en kritisk faktor, nar det gaelder modelskolernes arbejde med at omsaette de paeda-
gogiske veerktgijer i egen praksis. Det vedvarende ledelsesfokus udmgnter sig pd den ene side
ved klare forventninger om malopfyldelsen. P& den anden side synes det strategiske ledelsesfo-
kus samtidig at veere fremmende for muligheden for at prioritere tid og ressourcer til arbejdet
hermed. Det gaelder bade tid til det paedagogiske udviklingsarbejde taet pa den enkelte deltagers
paedagogiske praksis samt i forhold til udvikling af stgtteredskaber, der kan understgtte den Ig-
bende fzelles refleksion om fremdrift og behov for justering.

Der er blandt modelskolerne en raekke eksempler pd, at modelskolerne lykkes med at prioritere
tid til det psedagogiske udviklingsarbejde. Udvikling af undervisningsmaterialer og konkrete
undervisningsforlgb, der tager afsat i den ny viden fra de padagogiske vaerktgjer, har fundet
sted pa hele paedagogiske dage for samtlige deltagende ledere og undervisere, der er afsat fast
forberedelsestid til undervisernes forberedelse og udvikling eller afsat tid til faste skemalagte
paedagogiske samtaler, der understgtter en systematisk dialog mellem paedagogiske ledere og
undervisere.

Tilsvarende finder en raekke eksempler pa, at modelskolerne har prioriteret ressourcer til at ud-
vikle velfungerende stgtteredskaber. Der er udviklet faste mgdestrukturer, der sikrer systema-
tisk og Igbende opfslgning pa bdde ledelses- og underviserniveau, skabeloner til mgdedagsord-
ner, procedurer for deling af undervisningsmaterialer. Stgtteredskaberne sikrer, at den enkelte
leder og underviser ikke selv skal udvikle redskaber, men derimod kan stgtte sig til velafprgvede
redskaber, som skolen stiller til r&dighed.

Det er imidlertid fortsat manglende tid, der af de deltagende ledere og undervisere vurderes
at vaere den veesentligste barriere for effektiv implementering. Det gzelder selv pd de modelsko-
ler, hvor den strategiske ledelse har veeret stgrst, og hvor malopfyldelsen er laengst.

Den anden skoleinterne faktor, der vurderes at veere af afggrende betydning for im-
plementeringen er, at der pa skolen gennemfgres en systematisk og lgbende re-
fleksion pa flere niveauer.

Som led i samarbejdet med taskforcen har modelskolerne gennemfgrt selvevalueringer tre gange
i indsatsperioden. Selvevalueringerne er gennemfgrt efter en fast skabelon, og formalet har vae-
ret at understgtte systematisk og Igbende refleksion i forbindelse med implementering og foran-
kring af indsatsen. Den rundspgrge, som evaluator har foretaget blandt modelskolerne i septem-
ber 2016, viser, at selvevalueringerne i overvejende grad har bidraget til systematisk refleksion
over den made, skolen har gennemfgrt indsatsen pa (to tovholdere er helt enige, fire er overve-
jende enige og en er hverken enig eller uenig i dette). Skolerne har i forskellig grad fulgt syste-
matisk op p& de mal og resultater, som de formulerede i fgrste selvevaluering (tre tovholdere
svarer, at skolen i hgj grad gjorde dette, tre svarer hverken i hgj eller lav grad og en har ikke
svaret). I forlaengelse heraf har selvevalueringerne ogsa i forskellig grad givet anledning til en-
dringer af den made, skolerne har gennemfgrt indsatsen (tre tovholdere er overvejende enig i
dette, to er hverken enige eller uenige og to er helt uenige). Endelig vurderer skolerne, at arbej-
det med selvevalueringerne i forskellig grad har understgttet udviklingen i undervisningskvalite-
ten (tre tovholdere svarer i hgj grad, tre svarer hverken i hgj eller lav grad og en svarer i lav
grad).
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I forhold til den lokale refleksion i afdelingerne, sd er det evaluators vurdering, at hovedparten
af modelskolerne er i gang med at udvikle og afprgve nye modeller og stgtteredskaber hertil
(jf. ovenfor). Dette arbejde er drevet af de ledere, der har deltaget i kompetenceudvikling om
paedagogisk ledelse, i et taet samarbejde med de underviserteams, der p3 flertallet af model-
skolerne er omdrejningspunktet for det praksisnzere paedagogiske udviklingsarbejde.

Det er bemaerkelsesvaerdigt, at selvom de paedagogiske ledere ikke pa alle modelskoler lykkes
med at saette sig i spidsen for et systematisk opfaglgnings- og refleksionsarbejde i afdelingen,
sa er der i evalueringen eksempler pd, at undervisere og underviserteams udviser en stor an-
svarlighed og motivation for at fa omsat ny viden og redskaber i undervisningspraksis. Det er
evaluators vurdering, at dette kan vaere et tegn pa, at der pa nogle skoler er bedre vilkar for
transfer og omsaetning af den nye viden opnaet i forbindelse med kompetenceudviklingen for
underviserne end blandt de paedagogiske ledere.

Figur 4-6: Betingende faktorer med betydning for modelskolernes implementering
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Samtlige skoler naevner som led i deres selvevaluering, at EUD-reformen pavirker deres arbejde
med indsatsen. I dette afsnit analyseres, pd hvilken made skolerne oplever, at reformen har p&-
virket implementeringskonteksten for kompetenceudviklingsforigbet for de psedagogiske ledere.

Skolerne har i aret op til reformens ikrafttreedelse varetaget en lang raekke udviklingsopgaver i
relation til reformen. Et mindre antal skoler peger pa, at reformen pa visse punkter har vaeret en
understgttende faktor, nar det gaelder implementering af de peedagogiske vaerktgjer. Det gzelder
saerligt for Helhedsorienteret undervisning, der er et fokusomrdde i reformen, og Progressiv lze-
ring, der indholdsmaessigt har fokus pa laeringsmalsstyret undervisning og feedback, der ogsa er
centrale elementer i reformen. Flere skoler har parallelt med implementeringen af progressiv
laering investeret i nye undervisningsmaterialer, der hjzselper underviserne med at planlaegge og
gennemfgre laeringsmalstyret undervisning.

Det er imidlertid vurderingen, at stgrstedelen af modelskolerne oplever reformen som en haem-
mende faktor, da reformforberedelserne har betydet, at der har veeret mindre tid og opmaerk-
somhed i forhold til neerveerende implementeringsopgave. Det er evaluators vurdering, at re-
formforberedelserne seerligt har vaeret en udfordring for skolernes ledere.

Delkonklusion

Det overordnede undersggelsesspgrgsmal, som gnskes besvaret med afseet i virkningsevaluerin-
gen, er, om eventuelle fastholdelseseffekter pa modelskolerne kan tilskrives indsatsen. I forlaen-
gelse heraf vurderes det, hvilke betingende faktorer der har veeret saerligt vaesentlige for realise-
ringen af de identificerede fastholdelseseffekter, herunder mulige mangler i forandringsteorien.
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4.3.1 Kan effekterne tilskrives indsatsen?
Det er evaluators overordnede vurdering, at virkningsevalueringen viser tegn p3, at de forvente-
de sammenhange mellem aktiviteter, outputs og resultater pa kort sigt kan genfindes p& hoved-
parten af modelskolerne.

Evaluator finder, at de aktiviteter, der er planlagt i relation til undervisernes kompetenceudvik-
lingsforlgb, i store traek er gennemfgrt som planlagt p& modelskolerne. Det er vurderingen, at
undervisernes deltagelse i bdde seminarforlgbene og traening i praksis har vaeret relativ hgj. Det
er pa den baggrund evaluators vurdering, at kompetenceudviklingsforlgbene i forbindelse med de
fire paedagogiske vaerktgjer, ndr der ses bort fra et mindre frafald, er gennemfgrt som planlagt.

I relation til de aktiviteter, der er planlagt i relation til ledernes kompetenceudviklingsforlgb, fin-
der evaluator, at lederne pa hovedparten af skolerne har gennemfgrt kompetenceudviklingen
som planlagt, dog med undtagelse af tre skoler, hvor en betydelig andel af de deltagende ledere
af forskellige drsager ikke har deltaget i alle seminarer. Evaluator har ikke det ngdvendige data til
at vurdere i hvilken grad de deltagende ledere har gennemfgrt de planlagte aktiviteter i traening i
praksis.

Analysen af skolernes realisering af forandringsteoriens forventede mal viste, at implementerin-
gen af indsatsen var godt undervejs pd8 modelskolerne midt i indsatsperioden, om end der natur-
ligvis var forskelle mellem skolerne. Selv pd de skoler, hvor malene var realiseret i lav grad, var
der tegn pa praksisaendringer i form af anvendelse af vaerktgjerne og reflekteret arbejde med det
paedagogiske lederskab. Pa de skoler, hvor malene var realiseret i hgj eller meget hgj grad var
der endvidere tegn pa, at vaerktgjerne var i gang med at blive integreret i den daglige undervis-
ningspraksis og at ledere og undervisere, som fglge af ledernes reflekterede arbejde med det
paedagogiske lederskab, arbejdede ud fra et feelles grundlag og i samme retning (dvs. hel eller
delvis realisering af mal p& kort sigt). Samlet set indikerer malopfyldelsesanalysen altsd, at der
pa alle modelskoler midt i indsatsperioden var sket visse intenderede aendringer af undervis-
nings- og ledelsespraksis, blot var der forskel p&, hvor langt de enkelte skoler var med at realise-
re alle forandringsteoriens mal. Ingen af skolerne havde pa daveerende tidspunkt realiseret alle
forandringsteoriens mal p& mellemlang og lang sigt, men billedet kan veere et andet i dag ved
afslutningen af indsatsperioden.

FastholdelsesTaskforcens indsats p& modelskolerne er kompleks, idet den bestdr af flere delele-
menter, der i samspil taenkes at gge fastholdelsen af elever i taskforcens malgruppe. Virknings-
evalueringen sandsynligggr for det fgrste, at en del af effekten kan tilskrives undervisernes an-
vendelse af de paedagogiske og didaktiske vaerktgijer; dels viser malopfyldelsesevalueringen at
underviserne allerede midt i indsatsperioden anvendte udvalgte metoder og vaerktgjer, dels fin-
des der positive erfaringer med vaerktgjerne blandt en del elever sdvel som undervisere. Virk-
ningsevalueringen sandsynligggr for det andet, at den saerlige tilrettelaeggelse af kompetenceud-
viklingen med vekslen mellem seminarer og treening i praksis er et tveergdende virkningsfuldt
indsatselement (effektanalysen fandt netop positive fastholdelseseffekter af alle vaerktgjer). Pa
tveers af skoler er der en udbredt tilfredshed med traening i praksis, som af underviserne typisk
opleves som en veerdifuld mulighed for at afpr@ve nye redskaber og udvikle undervisningen med
stgtte og sparring fra specialisterne. Endelig indikerer virkningsevalueringen, at den kollektive
kompetenceudvikling har sat gget fokus pa veaerdien af vidensdeling og kollegial sparring, og pa
den made har fremmet en positiv udvikling af den paedagogiske praksis med fokus pa fastholdel-
se, som raekker ud over de konkrete vaerktgjer, pa nogle modelskoler.

Opsummerende vurderer evaluator pd baggrund af virkningsevalueringen, at den signifikante
positive effekt pd fastholdelse bade skal tilskrives undervisernes anvendelse af Fastholdel-
sesTaskforcens paedagogiske veerktgjer, den szerlige tilrettelaeggelse af kompetenceudviklingen
og en generel gget motivation for at arbejde med fastholdelse som fglge af indsatsen.
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4.3.2 Hvilke faktorer har betydning for fastholdelseseffekten?
Virkningsevalueringen viser samtidig, at en raeekke betingende faktorer har haft betydning for
implementeringen og dermed den ggede elevfastholdelse. Skolernes arbejde med at omsaette
den ny viden om paedagogisk ledelse, Motivationspaedagogik, Helhedsorienteret undervisning
og/eller Progressiv laering til den psedagogiske praksis er udtryk for et komplekst samspil mellem
specifikke organisatoriske forhold pa skolen, kompetenceudviklingssituationen og deltagernes
individuelle forudsaetninger.

Nedenstdende tabel opsummerer de fremmende og haammende faktorer, der konkret er identifi-
ceret pd modelskolerne. Tekst i kursiv indikerer, at faktoren fremmer/haammer bade ledere og
underviseres omsaetning af ny viden i praksis. Konkret er implementeringen af Fastholdel-
sesTaskforcens paedagogiske veerktgjer pa den enkelte skole udtryk for en specifik kombination

af bade fremmende og heemmende faktorer.

Tabel 4-4: Fremmende og haemmende faktorer

Fremmende faktorer

Hammende faktorer

Organisato-
riske forhold

Inddragende dialog mellem den stra-
tegiske ledelse og peedagogiske ledere
0g undervisere resulterer i viden om
indsatsens indhold og mél, og forst8el-
se for sammenhaeng mellem indsatsen
og skolens gvrige strategiske satsnin-
ger, hvilket gger ejerskab og motivati-
on forud for kompetenceudviklingen.
Godt transferklima skaber en forvent-
ning om, at har man opn8et ny viden,
har man ogs8 en forpligtelse til at om-
seette den i praksis.

Vedvarende ledelsesopbakning skaber
hgje forventninger, der forpligter de
paedagogiske ledere og undervisere pa
implementering.

Udvikling af feelles stgtteredskaber
skaber systematik omkring ledernes
implementering.

Manglende intern rammesaetning og
formidling af indsatsen og dens mal til
paedagogiske ledere og undervisere
resulterer i lav motivation forud for
kompetenceudviklingen.

Svag ledelsesopbakning ggr det svae-
rere for de paedagogiske ledere at pri-
oritere den forngdne tid til implemen-
tering.

Manglende (prioritering af) tid til for-
beredelse og efterbehandling af ny vi-
den er en barriere for at undervisere
integrerer veerktgjerne i deres daglige
praksis.

konkrete udfordringer og elevgruppe,
g@ger sandsynligheden for at lede-
re/undervisere omseetter ny viden i
praksis.

God balance mellem teori og prak-
sisneer treening gger sandsynlighed
for, at viden omseettes til varige prak-
sisaendringer.

Hgj grad af deltagelse gger sandsyn-
ligheden for, at der skabes et skolein-
ternt netveerk af ledere, der tager an-
svaret for implementeringen.

Faktorer i e  Skolen deltager med en gruppe af e Skolen deltager med f§ lede-
relation til ledere/undervisere, der samtidig ar- re/undervisere, der ikke arbejder
kompeten- bejder sammen i hverdagen. sammen til hverdag.

ceudviklin- e Tilfredshed med kvalitet, relevans og e lav grad af deltagelse i kompetence-
gen anvendelighed i forhold til skolens udviklingsforlgbet.

Oplevelse af manglende relevans og
anvendelighed i forhold til konkrete
udfordringer er en barriere for at lede-
re og undervisere omsaetter ny viden i
praksis

Oplevelse af specialisternes utilstraek-
kelige praksiskendskab er en barriere
for at undervisere anvender veerktgjer.




4.3.3

Individuelle
faktorer

Hgj grad af motivation og viden om
paedagogiske udviklingsprocesser,
herunder transfer, styrker den enkel-
tes afsaet for m8lopfyldelse.

Praeference hos lederne for at sikre
velfungerende drift kan resultere i
manglende interesse for at prioritere
ressourcer til kompetenceudvikling og

forankring.

. Forudgdende efter-/videreuddannelse i
paedagogisk ledelse pd hgit fagligt ni-
veau kan indirekte haemme udbyttet af
kompetenceudviklingen, hvis lederne
finder niveauet for lavt

e En fagfaglig professionsforstaelse hvor
viden om paadagogiske metoder og
redskaber ikke vurderes at vaere en
forudseetning for at udgve god fagun-

dervisning
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Sammenfattende vurderes det pa tveers af modelskolerne, at fglgende faktorer har vaeret centra-
le for at fremme de ledelsesmaessige adfeerdsaendringer og en sndret underviserpraksis, som er

beskrevet i de mal, der knytter sig til indsatsen:

e Klar information og inddragelse af de paedagogiske ledere, som deltager i kompetence-
udvikling og som er ansvarlige for de deltagende undervisere, i forberedelsen af indsat-
senskaber ejerskab og motivation. Inddragelsen gaelder bdde i valg af paedagogisk
veerktgj og malrettet formidlingsindsats, der er afggrende for at fremme de paedagogi-
ske lederes og undervisernes motivation forud for kompetenceudviklingen.

e At skolen deltager med en gruppe ledere/undervisere, der arbejder sammen i hverda-
gen. Det kollektive element fremmer et godt transferklima, hvilket kommer til udtryk i
form af en fzelles forpligtelse til at deltage i kompetenceudviklingsforlgbet og sikre ef-
terfglgende anvendelse og omsatning af viden i den paedagogiske praksis.

e At ledere og undervisere oplever kompetenceudviklingsforigbet som relevant og anven-
deligt i forhold til skolens elevgruppe og konkrete udfordringer med frafald.
e At der er vedvarende ledelsesfokus pa at understgtte implementering og forankring

ved synligt at italeszette indsatsens mal og sikre ressourcer til at udvikle organisatori-
ske stgtteredskaber, sdledes at underviserne ikke star alene med ansvaret for opfglg-
ning.

e At skolens topledelse har et vedvarende strategisk fokus og forventning om, atlang-
sigtede mal og effekter indfries.

Virkningsevalueringen sandsynligggr forandringsteoriens antagelser om sammenhaengen
mellem indsats og resultatmal, men peger ogsd pa andre forhold med betydning for fast-
holdelse, mens transferforskningen bidrager med en forst3else af de betingende faktorer,
der udggr drivkraefter og barrierer for, at indsatsens resultat- og effektmal indfries.

Evalueringen viser imidlertid, at forandringsteorien koblet med transferforskningens fokus
pa skoleinterne forhold pa et vaesentligt punkt er mangelfuld, da den udelader de skoleeks-
terne forhold af analysen. Der er pa tveers af modelskolerne enighed om, at reformen i sko-
ledret 2014/15 og udmgntningen i det efterfslgende skoledr har pavirket skolernes og le-
dernes made at arbejde med indsatsen. Nedenfor udvides analysen, idet vi analyserer, pa
hvilken made skolerne oplever, at EUD-reformen andrer implementeringskonteksten.

EUD-reformens betydning for indsatsens virkning
Samtlige skoler naevner som led i evalueringen, at EUD-reformen p%virker modelskolernesar-
bejde med indsatsen. I dette afsnit analyseres det, pa hvilken made modelskolerne oplever, at
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reformen har pavirket implementeringskonteksten for kompetenceudviklingsforlgbet af de pae-
dagogiske ledere.

For reformen

Modelskolerne har i aret op til reformens ikrafttreedelse oplevet et stort pres pd de paaedagogiske
ledere. De paedagogiske ledere har bidraget til Igsning af en raekke udviklingsopgaver, derer
relateret til reformen. Det geelder eksempelvis udvikling af nye undervisningsplaner og materia-
ler for grundforigbene. Der er tale om en hgijt prioriteret opgave, der ifglge lederne har taget
meget tid. Det er skolernes vurdering, at forberedelsen af EUD-reformen p& mange skoler har
bidraget til et teet samarbejde mellem uddannelsesledere og undervisere om eksempelvisun-
dervisningsplanerne, hvor uddannelseslederne med fordel har kunnet anvende en raekke af de
redskaber og metoder, som de er blevet praesenteret for p& kompetenceudviklingsforlgbet. Det
erimidlertid vurderingen, at reformen hovedsagligt har udgjort en haemmede faktor i forhold til
at sikre de paedagogiske lederes tid og opmeerksomhed i neervaerende implementeringsopgave.

Efter reformen

Med reformens ikrafttraeden den 1. august 2015 er der sket en raekke a&ndringer, dergrund-
laeggende har aendret rammerne for og indholdet af grundforigbet. Eksempelvis er derindfart:

. nye skaerpede adgangskrav for eleverne, der a&ndrer elevgrundlaget

. ny grundforlgbsstruktur

. nye krav til den paedagogiske-didaktiske tilgang, der anlaegges i undervisning
o justering af krav til de paedagogiske lederes kompetencer.*

For eleverne er der tale om en lang raekke aendringer, der har til formal at udvikle motiverende
erhvervsrettede laeringsmiljger, gget fastholdelse og gennemfgrelse samt Igfte kvaliteten af ud-
dannelserne.

P& de modelskoler, der er besggt lige op til reformen og efter reformens ikrafttreeden, finder
evaluator, at der blandt de undervisere, der har deltaget i den kvalitative evaluering, generelt
er en oplevelse af, at den viden, som de har opndet i forbindelse med kompetenceudviklings-
forlgbene* er relevant og anvendelig for de udviklings- og undervisningsopgaver, som fglger af
reformen. Der er blandt medarbejderne pa disse skoler investeret betydelige ressourcer i at
tilpasse undervisningsplaner og undervisningsforlgb til reformen, ligesom der pa nogle af sko-
lerne er investeret i nye undervisningsmaterialer. Underviserne pa disse skoler oplever, at de
bdde i forbindelse med udvikling af nye undervisningsforlgb og ibrugtagning af nye materialer
har haft mulighed for at omseette den nyerhvervede viden fra kompetenceudviklingsforigbene i
deres padagogiske praksis. Undervisningsobservationerne bekraefter i vidt omfang dette.

Selvom der er et stort overlap mellem reformens mélsaetninger og de mal, derer formuleret i
relation til taskforcesamarbejdet, s& oplever modelskolerne samtidig en usikkerhed som fglge
af EUD-reformen. Arsagen er det faldende optag, der hurtigt sl&r igennem - hardest i foraret
2016 - og som pavirker skolernes gkonomi negativt. Saledes har en del skoler det seneste ar
vaeret ngdt til at reducere medarbejderstaben.

Det er evaluators vurdering, at den usikkerhed, reformen har skabt omkring skolernes gkonomi,
pa kort sigt vil veere hammende for de paedagogiske lederes og underviseres motivation og
ledernes mulighed for at rykke teettere pd undervisernes paedagogiske praksis.

Evalueringen giver sdledes et billede af, at EUD-reformen i manederne fgr og efter ikrafttraadel-
sen har vaeret en faktor, der bade har haft positiv og negativ betydning for implementeringen af
indsatsen. Det er ikke muligt pa baggrund af de indsamlede data at foretage en samlet vurde-

38 Reformen viderefgrer og justerer kravet om, at “der pa hver skole skal vaere paedagogiske ledelseskompetencer mindst svarende til
et modul i diplomuddannelse i paedagogisk ledelse fra finanslovsaftalen om Bedre erhvervsuddannelser og styrket uddannelsesgaranti
(af 8. november 2012) s8ledes, at den paedagogiske ledelseskompetence sikres hos ledere med ansvar for den Isbende paedagogiske
og didaktiske udvikling af uddannelserne”. Der har sdledes allerede fra 2013 har vaeret en udvikling i gang p& dette felt.

39 p§ disse skoler har enten progressiv lzering eller helhedsorienteret undervisning veeret en del af indsatsen.
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ring af nettoeffekten. Der er tale om komplekse sammenhange, hvor "nettoeffekten” formentlig
kan veere forskellig pa tvaers af modelskoler og deltagende afdelinger.
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KONKLUSION OG PERSPEKTIVERING

I dette afsluttende kapitel sammenfatter evaluator de vaesentligste konklusioner fra naervaerende
evaluering af FastholdelsesTaskforcens indsatser pa modelskolerne.

Afsnit 5.1 indeholder evalueringens vaesentligste konklusioner om fastholdelseseffekter og betin-
gende faktorer. Som supplement hertil indeholder afsnit 5.2 en perspektivering.

Konklusioner

Den samlede modelskoleindsats gger elevernes fastholdelse

Effektanalysen viser, at FastholdelsesTaskforcens samlede indsats pa modelskolerne har bidraget
til at gge fastholdelsen af elever inden for de fgrste tre maneder af grundforlgbet, hvor
der almindeligvis ses et relativt stort frafald fra erhvervsuddannelsernes grundforlgb. Fastholdel-
sen gges specifikt for grundforigbselever i taskforcens malgruppe - unge med begraenset forael-
dreopbakning, opvaekst i socialt udsatte eller uddannelsesfremmede miljger eller etnisk minori-
tetsbaggrund - sdvel som for grundforigbselever generelt. Effektanalysen finder signifikante po-
sitive fastholdelseseffekter af alle tre paedagogiske veaerktgjer, og indikerer en lidt stgrre
effekt af Helhedsorienteret undervisning end af Motivationspsedagogik og Progressiv laering®.

Effektanalysen viser ogsa, at den positive effekt af den samlede indsats (dvs. nar der ikke skel-
nes mellem de paedagogiske vaerktgjer) er stgrre i 2015 og 2016 end i 2014. En mulig forklaring
kan veere, at skolerne har forbedret rammerne for indsatsen p& baggrund af egne og andre mo-
delskolers erfaringer med implementering og forankring fra det fgrste indsatsdr. En anden mulig
forklaring kan vaere, at EUD-reformens optagelseskrav om karakten 02 eller derover i dansk og
matematik har medfgrt sendringer i elevgrundlaget fra skoledret 2015/16, og at indsatsen er
mere effektiv over for de elever, der nu er pad grundforlgbene. Analysen finder ikke signifikante
forskelle i indsatsens effekt afhaengig af elevernes karakterniveau fra folkeskolen, hvilket taler
imod en egentlig reform-effekt.

De positive fastholdelseseffekter kan tilskrives indsatsen

P& alle modelskoler var der midt i indsatsperioden sket visse andringer af undervisnings- og
ledelsespraksis, som var intenderet med indsatsen, om end der var forskel p&, hvor langt de
enkelte skoler var med at realisere alle de forventede resultater af indsatsen. Det er vanskeligt at
vurdere kvalitativt, om undervisningens kvalitet midt i indsatsperioden var lgftet markant for
elevgruppen, sd underviserne i hgjere grad end for indsatsen var i stand til at motivere en diffe-
rentieret elevgruppe, da eleverne er startet pa skolen efter indsatsens start. Men mange elever
giver udtryk for, at flere af elementerne i FastholdelsesTaskforcens varktgjer, stemmer godt
overnes med deres idé om god undervisning. Ligeledes kan mange undervisere fortaelle om posi-
tive erfaringer med at anvende veerktgjerne. Virkningsevalueringen viser desuden, at seerligt
yngre undervisere med fa ars erfaring oplever, at de i kraft af kompetenceudviklingen bliver i
stand til at motivere og engagere eleverne.

Virkningsevalueringen viser desuden, at den seaerlige tilrettelaeggelse af kompetenceudviklingen
med vekslen mellem seminarer og traening i praksis er et tvaergdende virkningsfuldt indsats-
element. I forlaengelse heraf viser virkningsevalueringen, at den kollektive kompetenceudvikling,
hvor store dele af underviserteams deltager sammen, har fremmet en positiv udvikling af en
padagogisk praksis med fokus pad vidensdeling og kollegial sparring.

Opsummerende vurderer evaluator pa baggrund af virkningsevalueringen, at den signifikante
positive effekt pa fastholdelse bade skal tilskrives undervisernes anvendelse af Fastholdel-

40 Det fjerde vaerktgj, Den sproglige dimension, indgdr hverken i effektanalyse eller virkningsevaluering, da det kun er afprgvet p8 én
modelskole.
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sesTaskforcens paedagogiske vaerktgjer, den seerlige tilrettelaeggelse af kompetenceudviklingen
og en generel gget motivation for at arbejde med fastholdelse som fglge af indsatsen.

Faktorer, der forklarer de fundne fastholdelseseffekter

Sammenfattende vurderes det pa tvaers af modelskoler, at folgende faktorer har vaeret centrale
for at fremme, at undervisere og ledere omseetter ny viden fra kompetenceudviklingen i deres
praksis:

e Klar information og inddragelse af de paedagogiske ledere i forberedelsen af indsatsen
skaber ejerskab og motivation. Inddragelsen gaelder bade i valg af paedagogisk vaerktgj
og malrettet formidlingsindsats, der er afggrende for at fremme de paedagogiske lede-
res og undervisernes motivation forud for kompetenceudviklingen.

e At skolen deltager med en gruppe ledere og undervisere, der arbejder sammen i hver-
dagen. Det kollektive element fremmer et godt transferklima, hvilket kommer til udtryk
i form af en feelles forpligtelse til at deltage i kompetenceudviklingsforlgbet og sikre ef-
terfglgende anvendelse og omsaetning af viden i den paedagogiske praksis.

e At ledere og undervisere oplever kompetenceudviklingsforlgbet som relevant og anven-
deligt i forhold til skolens elevgruppe.

e At der er vedvarende ledelsesfokus pa at understgtte implementering og forankring
ved synligt at italeszette indsatsens mal og sikre ressourcer til at udvikle organisatori-
ske stgtteredskaber, sdledes at underviserne ikke star alene med ansvaret for opfglg-
ning.

e At skolens topledelse har et vedvarende strategisk fokus og forventning om, atlang-
sigtede mal og effekter indfries.

Som supplement til ovennaevnte skolespecifikke faktorer er det evaluators vurdering, at Fasthol-
delsesTaskforcens Igbende implementeringsstgtte har veeret en indirekte drivkraft for skolernes
arbejde med forankring af indsatsen.

Derudover vurderer evaluator, at sammenfaldet mellem samarbejdet med FastholdelsesTaskfor-
cen og forberedelsen af EUD-reformen har veeret udfordrende. Ledernes fokus pa reformforbere-
delserne har for nogle lederes vedkommende vaeret en barriere for deres prioritering af taskfor-

ce-samarbejdet. Der er samtidig flere tegn p&, at reformen kan vaere fremmende for implemen-

teringen. Dette geelder saerligt i forhold til implementering og anvendelse af observation og feed-
back som et redskab i dialogen mellem undervisere og uddannelsesledere om udviklingen af den
paedagogiske praksis.

Perspektivering, anbefalinger og opmarksomhedspunkter

Evalueringen giver grundlag for en raekke anbefalinger og opmaerksomhedspunkter om, hvordan
det fremadrettede arbejde med lignende projekter, der sigter pa at udvikle de professionelle pae-
dagogiske praksis, kan gribes an.

Anbefalinger og opmaerksomhedspunkter retter sig dels mod det nationale niveau, dels mod sko-
leniveauet. Det er vurderingen, at det fgrste sset af anbefalinger kan have relevans for taskforcen
i den resterende indsatsperiode eller tilsvarende initiativer ivaerksat af det udgdende konsulent-
korps i Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling. For det andet indeholder anbefalingerne
forslag til, hvordan erhvervsskolerne i al almindelighed kan arbejde med at skabe transfer og
dermed styrke effekten af ressourcer anvendt til kompetenceudvikling.

Anbefalingerne har en forelgbig karakter og vil i forbindelse med slutevalueringen kunne kvalifi-
ceres og nuanceres yderligere.
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Anbefalinger rettet mod det nationale niveau:

e Lgbende opfglgning pd ambitigse mal. Et vigtigt element i FastholdelsesTaskforcens sam-
arbejde med modelskolerne har vaeret et ambitigst mal om at styrke skolernes fastholdelse af
elever pd de deltagende grundforlgb med 25 procent. Dette mal indgdr i ministeriets samar-
bejdsaftaler med skolerne, malet har veeret et omdrejningspunkt for skolernes Igbende selv-
evaluering og der er fulgt op p& malet med robuste effektmélinger foretaget af ekstern evalu-
ator. Det er evaluators vurdering, at taskforcens fokus pa at fastsaette ambitigse mal og suc-
ceskriterier samt at sikre Igbende opfglgning herpd har veeret et vigtigt redskab for ministeri-
et. Det gaelder bade i forhold til ledelse og styring af projektet. Evaluator anbefaler pa den
baggrund, at ministeriet i den udgdende vejledning og rddgivning prioriterer arbejdet med at
fastseette ambitigse og operationaliserbare mal samt systematisk opfglgning herpa.

o Differentierede stgtteindsatser fgr, under og efter. Modelskolesamarbejdet viser, at den
lokale implementeringskontekst har stor betydning for, hvilken grad af stgtte den enkelte
skole har behov for. Det gaelder fgr, under og efter, at indsatsen er gennemfgrt. Det anbefa-
les pa den baggrund, at de nationale konsulentressourcer prioriteres pa baggrund af en be-
hovs- og modenhedsvurdering, saledes at de skoler, der har stgrst behov, far mest stotte.

o Aktiv implementeringsunderstgttelse. Der har i modelskolesamarbejdet vaeret en Igben-
de dialog mellem den enkelte skole og FastholdelsesTaskforce om fremdrift, udfordringer og
mulige lokale tilpasninger. Det vurderes, at taskforcens Igbende stgtte og krav til skolernes
selvevaluering har fastholdt de strategiske lederes fokus pa indsatsen og skabt en gget ind-
sigt i og opmaerksomhed pa skolerne om, hvad der skal til i egen organisation for at sikre en
vedvarende forankring. Taskforcens staerke fokus pd aktiv implementeringsunderstgttelse og
forankring finder stgtte i den moderne implementeringsforskning. Forskningen pointerer be-
tydningen af, at implementering ikke sker af sig selv, men kan understgttes aktivt med et fo-
kus pa udvikling af den organisatoriske kapacitet gennem iterative processer.* Det vurderes,
at implementeringsforskningens viden om kapacitetsopbygning og iterative processer kan gi-
ve veerdifuld inspiration til ministeriets udgdende konsulentkorps’ fremadrettede arbejde.

Anbefalinger rettet mod skolerne

o Kollektivt kompetencelgft, der knytter an til skolens strategiske satsninger. Skolerne
tillaegger det stor vaerdi, at undervisere og ledere har deltaget i kompetenceudviklingen
sammen som gruppe. Det har givet et faelles, professionelt sprog og givet viden om konkrete
redskaber, som gruppen Igbende har mulighed for at afprgve og udvikle i egen praksis med
sparring fra specialisterne. Der etableres dermed et fagligt og forpligtende feellesskab, der
vurderes at have stor betydning for, at ledere og underviserne lykkes med at omseette og
anvende det lzerte.

Det forhold, at den kollektive kompetenceudvikling pd en raekke af modelskolerne samtidig
har vaeret koblet taet til skolens centrale strategiske satsninger, vurderes yderligere at have
bidraget til, at indsatsen fortolkes ind i den lokale kontekst og far relevans.

Det er evaluators vurdering, at skolerne i relation til lokale investeringer i kompetenceudvik-
ling kan have glaede af at organisere indsatsen saledes, at denne knytter an til skolens stra-
tegiske satsninger og sikre, at det enkelte kompetenceudviklingsforlgb er organiseret i stgrre
grupper af medarbejdere. Dette bidrager til at styrke den enkeltes medarbejdernes omsezet-
ning af den viden i egen praksis og kan understgtte udviklingen af et transferklima i organisa-
tionen som helhed.

*! Se eksempelvis Rambgll (2016): New Approaches to Policy Implementation.
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Vedvarende strategisk ledelsesfokus. Evalueringen viser, at varige sendringer af undervi-
sernes paedagogiske praksis er en langvarig proces, der forudsaetter et vedvarende ledelses-
fokus pd implementering og forankring. Evaluator vurderer i denne sammenhaeng, at ledelsen
ber have fokus pa vedvarende opfglgning af mal, der giver et afszet for en Igbende vurdering
af, om der er behov for at foretage justeringer i forhold til indsatsen. I relation til det sidste
er det vaesentligt, at ledelsen sgrger for, at underviserne far stgtte til at omsaette ny viden i
praksis og ikke selv skal finde Igsninger pd de udfordringer, som den enkelte mgder. Organi-
satoriske stgtteredskaber i form af eksempelvis faste mgdestrukturer eller faelles koncepter
for observation og feedback er vaesentlige, safremt disse ogsa Igbende er genstand for af-
prgvning og udvikling.



