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Resumé

Med henblik pa at reducere andelen af lavt preaesterende elever ved afgangseksamenerne i
folkeskolen vedtog Folketinget i 2016 den sakaldte skolepulje. Formalet var at give udvalgte
skoler et gkonomisk incitament til at reducere andelen af lavtpreesterende elever. Denne
artikel fokuserer pa, hvordan skoleledere opfattede skolepuljen og de initiativer, der blev
taget som folge heraf. Vi fokuserer is@r pa, om der forekom negative tilbagelabseffekter
(washback), dvs. uenskede pavirkninger af undervisning eller elever. Artiklen er baseret pa
semistrukturerede interviews gennemfort med skoleledere. I analysen anvendes
meningsskabelse (sensemaking) som en teoretisk linse til at undersege, hvordan ledere skaber
nye meninger, nar nye initiativer igangsattes som konsekvens af skolepuljen. Resultaterne
indikerer, at puljens resultatbaserede finansiering pavirkede undervisningspraksis pa samme
made som tilbagelgbseffekterne fra standardiserede elevtests. Dog blev skolepuljen og dens
virkninger generelt oplevet som positive. Undersagelsen viser desuden, at skoleledere spiller
en vigtig rolle for, hvordan skoler reagerer pa resultatbaseret finansiering.
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A. Indledning

Sammenlignet med f.eks. de fleste angelsaksiske skolesystemer har tests og eksamener i
Danmark kun i begreenset omfang varet anvendt til at holde leerere og skoler ansvarlige for
undervisningen, og der har slet ikke veeret tradition for at anvende gkonomiske incitamenter.
Niende klasses afgangseksamen og PISA-undersggelserne’ var saledes de eneste systematiske
tests af folkeskoleelever indtil 2010, hvor det obligatoriske nationale testprogram blev
indfert. De danske nationale prover og afgangseksamener betragtes dog som low-stakes® tests
irelation til skoler, leerere og elever, fordi testene hverken bruges til belenning eller sanktion,
selvom eksamensresultaterne kan have betydning for, hvilke skoler der bliver efterspurgt
(Andersen & Nielsen 2020). For eleverne kan der veere mere pa spil, da karaktererne har
betydning for muligheden for valg af ungdomsuddannelse. Sammenlignet med
ungdomsuddannelseskaraktererne, der har vasentlig betydning for de fremtidige
uddannelsesmuligheder, ma karakterne i folkeskolen dog anses for ogsa at veere low-stakes

for eleverne.

12014 tradte den seneste folkeskolereform i kraft. Den fastlagde tre nationale mal*, hvoraf ét
af dem blev operationaliseret ved, "at andelen af elever med darlige resultater i de nationale
tests for laesning og matematik skal reduceres ar for ar.” (Undervisningsministeriet 2013, s.
23; 2014, s. 18). Allerede i 2016 konkluderede regeringen, at flere elever stadig stod til at
forlade folkeskolen uden tilfredsstillende feaerdigheder i dansk og matematik. Derfor
besluttede Folketinget i 2017 at tilfgre 500 mio. kr. over 3 ar til 200 udvalgte skoler med en
serlig stor andel af sakaldt svage elever. Denne sakaldte skolepulje (Borne- og
Undervisningsministeriet 2017) indebar en resultatbaseret finansieringsmodel (Bukh &
Christensen 2020b), hvor ressourcetildelingen var betinget af en reduktion af andelen af svage
elever i dansk og matematik. I praksis indebar det, at skoler fik en bonus® svarende til 5%-8%
af det arlige budget, hvis de formaede at opna det fastlagte maltal for reduktion af andelen
af svage elever, operationaliseret som det relative antal elever, der ikke opnaede et
gennemsnit pa mindst 4 i de bundne preover fra folkeskolens afgangseksamen i dansk og

matematik.

1. Organisatoriske incitamenter og konsekvenser

Skolepuljen indebeerer, at der anvendes en resultatbaseret gkonomistyringsmodel, baseret pa
kollektive gkonomiske incitamenter (Andersen et al. 2017). Denne form for ekonomistyring
omfatter bade aktivitets- og outputbaserede budgetmodeller, som man kender dem fra
finansieringen af de videregaende uddannelser herhjemme og i udlandet (Herbst 2008;
Dougherty et al. 2016), og effektbaserede tildelingsmodeller, hvor tildelingskriteriet er
formuleret som mal for effekt (Bukh & Christensen 2020a; 2020b). Mens der i nogle lande er

erfaringer med individuelle gkonomiske incitamenter i form af resultatlen til leerere (Lavy

288



2007; Yuan et al. 2013), er det for grundskoler mindre udbredt at anvende organisatoriske
incitamenter ved at gore bevillingerne afhaengige af elevers preestationer. Vi har saledes kun
kunnet identificeret en enkelt artikel (Al-Samarrai et al. 2018), der beskriver resultater, hvor

finansieringen er direkte knyttet til elevernes testresultater i grundskolen.

Meget forskning har fokuseret pa de sakaldte tilbagelabseffekter (washback®), der indebaerer,
at en test pavirker undervisning og leering (Alderson & Wall 1993, s. 120; Cheng 1999; Holm
& Kousholt 2019). Sadanne effekter kan opfattes og analyseres som positive, nar de resulterer
i "god” undervisningspraksis (Holm & Kousholt 2019, s. 921) eller negative, hvis de pavirker
undervisnings- og leeringsresultaterne negativt. Forekomsten af tilbagelgbseffekter afhaenger
af mange faktorer (Alderson & Wall 1993), men de fleste studier har bekraeftet, at high-stakes
tests pavirker undervisning og laring (Akpinar & Cakildere 2013; Alderson & Wall 1993;
Cheng 1999).

Da anvendelsen af en resultatbaseret bevilling eger budgetrisikoen (Bukh & Christensen
2020b; Smith 2007, s. 104ff), hvis belgbet udger en betragtelig andel af en skoles budget,
forventer vi, at skolepuljen relativt set eendrer skolernes syn pa eksamenerne fra low-stakes
til high-stakes. Vi forventer, at nar ressourcetildelingen knyttes sammen med
eksamensresultaterne, kommer der hermed mere pa spil for skolerne. Denne artikel
undersager derfor spergsmalet om, hvorvidt skolepuljen har konsekvenser svarende til dem,
der kan observeres, nar tests stakes generelt gges.

2. Skolelederens rolle

Nar politiske initiativer introduceres, har lederne pa de enkelte uddannelsesinstitutioner en
afgerende betydning for, hvordan tiltagene implementeres i praksis (Gunnulfsen & Roe 2018;
Paletta et al. 2019). Tidligere forskning har vist, at skoleledelser har en vigtig rolle som
mediatorer (Koyama 2014; Lambersky 2016; Shirrel 2016), nar eksterne krav til oget
ansvarlighed skal integreres med den lokale praksis (Lowenhaupt et al. 2016). Dette er fordi
lokale skoleledere ogsa er ngdt til at forholde sig til andre forhold, der ligeledes har betydning
(Rutledge et al. 2010; Spillane et al. 2002). Undersagelser inden for mange fagomrader (f.eks.
Bukh et al. 2020a, 2020b; Spillane et al. 2002) har vist, at sadanne implementeringer indebeerer
fortolkning, hvor mellemlederne analyserer nye initiativer og deres anvendelighed for at
skabe @ndringer. Jongbloed & Vossensteyn (2016, s. 591) argumenterer for, at dette ligeledes
gor sig geeldende for resultatbaseret finansiering. Derfor underseger vi, hvordan
skoleledelsens opfattelse af den resultatbaserede finansiering har betydning for
tilbagelgbseffekterne.
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3. Artiklens formal og fokus

Artiklen praesenterer en kvalitativ undersagelse af 4 danske folkeskoler, der var udvalgt til at
deltage i skolepuljen. Vi interviewede skoleledelserne to gange baseret pa semistrukturerede
interviewguider for at forstd ledelsens meningsskabelse i relatioon tilskolepuljen og

inspirationsprogrammet samt eventuelle eendringer i undervisningspraksis pa skolerne.
Mere specifikt sigter denne artikel pa at besvare fglgende to forskningsspergsmal:

e Hvordan opfatter skolelederne den resultatbaserede ressourcetildeling baseret pa
eksamensresultater, og hvordan opfatter de eendringerne i stakes, nar resultatbaseret

ressourcetildeling indfores?

e Hvis nogen, hvad er de positive og negative tilbagelgbseffekter af resultatbaseret
ressourcetildeling baseret pa afgangseksamensresultater?

I artiklen anvender vi sensemaking” (Weick 1995), eller meningsskabelse pa dansk, som en
teoretisk linse (Lukka & Vinnari 2014) til at undersoege, hvordan ledere skaber mening, nar
nye initiativer igangseettes som konsekvens af skolepuljen. Dermed fokuserer vi iser pa,
hvordan aktererne handler og konstruerer deres omgivelser samt tilleegger de nye initiativer

mening i handlingerne.

Ved studier af tilbagelabseffekter er der ofte fokus pa de potentielt negative konsekvenser i
form af blandt andet teaching-to-the-test (Madau 1988; Popham 2001), indsnavring af pensum
(Amrein-Beardsley 2009; David 2011) og fokusering pa de marginale elever (Amrein-Beardsley
2009; Burgess et al. 2005). Vi undersogger derfor specifikt, om skolepuljen har tilsvarende

konsekvenser.

4. Artiklens resultater og bidrag

Tidligere forskning har vist, at der kan forventes tilbagelgbseffekter fra “tests and
examinations that are used regularly within the curriculum and which are perceived to have
educational consequences” (Alderson & Wall 1993, s. 122). Ud over de tilsigtede forbedringer
i elevers laering og eksamensresultater har megen forskning dokumenteret, at sddanne tests
ogsa kan have utilsigtede negative konsekvenser, is@r nar tests med high-stakes anvendes
(f.eks. Kelley & Protsik 1999; Lee & Medina 2018). Denne artikel er baseret pa en unik kontekst,
hvor finansieringen i seerligt udvalgte folkeskoler blev gjort delvist afhangig af elevernes
resultater ved afgangseksamen, som normalt er low-stakes eksamener for den enkelte skole.
Artiklen bidrager dermed ved at undersege, om ressourcetildeling baseret pa low-stakes
eksamener har de samme konsekvenser, som ses ved standardiserede high-stakes tests.
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Tidligere forskning vedrerende videregaende uddannelser (Blankenberg & Phillips 2016; Li &
Ortagus 2019; Umbricht et al. 2017) har undersegt utilsigtede konsekvenser af
resultatbudgettering. Vi supplerer denne litteratur ved at undersgge, om resultatbudgettering
ogsa har utilsigtede konsekvenser for grunduddannelser. Desuden undersgger vi bade, hvilke
initiativer der igangsettes, og hvordan skolelederne skaber mening ud fra disse initiativer.
Artiklen bidrager dermed til litteraturen om skoleledere som mellemledere (Koyama 2014;
Lambersky 2016; Shirrel 2016) ved at vise, hvordan grundskoleledere opfatter, fortolker og
reagerer pa en resultatbaseret ressourcetildeling.

Resultaterne indikerer, at skolepuljen forggede skolernes fokus pa elevernes
afgangseksamen. Selvom skolelederne var skeptiske over for skolepuljen og brugen af
gkonomiske incitamenter, igangsatte de eendringer i undervisningspraksisser for at na de mal,
der ville give den ekstra ressourcetildeling. Flere af de igangsatte initiativer kan tolkes som
teaching-to-the-test, indsneevring af pensum og fokusering pa de marginale elever. Derfor har
resultatbaseret budgettering tilbagelabseffekter og utilsigtede konsekvenser. Disse kan dog
opleves enten positive eller negative. Generelt viste det sig, at skolelederne betragtede
initiativerne som gavnlige for alle elever. Endvidere viser resultaterne ogsa, at skolelederes
italesaettelse og handlinger spiller en afgerende rolle for, hvordan skolepuljen opfattes, og
dermed om de gkonomiske incitamenter opleves som et styringsmassigt pres. Resultaterne
vil veere relevante, hvis man overvejer at implementere resultat- eller effektbaserede
tildelingsmodeller pa andre offentlige udgiftsomrader. Det er i serdeleshed vigtigt at veere
opmarksom pa, at sadanne tildelingsmodeller ikke kun pavirker de gnskede resultater men
0ogsa, om der optreeder en uhensigtsmeessig strategisk adfeerd, og om der er utilsigtede
konsekvenser. Derfor kraever det grundige overvejelser af fordele og ulemper, nar
tildelingsmodeller skaber high-stakes situationer.

B. Skolepuljen

I 2016 besluttede den davaerende VLAK-regering at “styrke skolernes indsats for de fagligt
svageste elever” (Regeringen 2016). Skolepuljen® blev derfor etableret som en
incitamentsmodel for skoler med et hgjt antal elever, der ikke opnaede tilfredsstillende
faglige feerdigheder (Undervisningsministeriet 2018). Regeringen forventede med skolepuljen,
at:

... give skolerne en ekstra tilskyndelse til at lofte de fagligt svageste og f.eks. til
at udvikle og afpreve nye undervisningsmetoder. Det vil satte aget fokus pa, at
alle barn bliver sa dygtige, de kan. (Regeringen 2016)
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Skoler fra alle regioner blev udvalgt ud fra regionens andel af elever i folkeskolens 9. klasse.
Som udgangspunkt blev skolerne med den starste andel af svage elever inden for hver region
udvalgt til at deltage; dog betinget af, at skolen i gennemsnit havde mindst 12 elever i
malgruppen for de tre skolear 2013/2014, 2014/2015 og 2015/2016. Det gkonomiske
incitament var konstrueret saledes, at den enkelte skoles resultat blev sammenlignet med en
baseline beregnet som det gennemsnitlige antal elever, der ikke opnaede karakteren 4 i
gennemsnit i dansk og matematik® i de tre skolear forud for igangsettelsen af skolepuljen.
Hvis skolen kunne reducere antallet af disse elever med henholdsvis 5, 10 og 15 procentpoint
for skolearene 2017/2018, 2018/2019 og 2019/2020, ville skolen modtage den ekstra
finansiering. Selvom incitamentsmodellen var knyttet til resultaterne for fagligt svage elever,
var definitionen af ”svaghed” prospektivt baseret pa argangens fremtidige
eksamensresultater. Det betad, at man pa skolerne kunne have forventninger om, hvilke
elever der ville opna under 4 gennemsnit, men de svage elever var i princippet forst afgreenset
efter at eksamensresultaterne dokumenterede, at de var svage. Da gruppen af svage elever
saledes ikke kunne afgreenses pa forhand, var resultatkriteriet knyttet til skolen generelt

fremfor de svage elever.

Deltagelse i skolepuljen var frivilligt. Af 127 skoler, der fik tilbudt deltagelse, tilmeldte 104
sig. Baseline for andelen af fagligt svage elever var 28% - 62% (gennemsnit 40%). Storrelsen af
den ekstra ressourcetildeling afhang af antallet af dimitterende elever: Under 50 elever gav
ca. 1,3 mio. kr., mellem 50 og 100 elever gav 1,4 mio. kr., og mere end 100 elever gav 1,5 mio.
kr. Belgbet ville blive udbetalt i september, fa maneder efter eksamenen. For en gennemsnitlig
skole, der deltog i skolepuljen, udgjorde belgbet ca. 5%-8% af det ordineere budget og kunne
finansiere op til tre laerere i et helt ar.

Samtidig med incitamentsmodellen igangsatte ministeriet et inspirationsprogram betegnet
"Program for elevlgft” (Berne- og Undervisningsministeriet 2017b), herefter betegnet
inspirationsprogrammet. Det havde til formal at inspirere leerere fra de deltagende skoler til
arbejdet med at lafte de fagligt udfordrede elever. Det fokuserede gennem kurser, workshops
og radgivning pa at give leerere veerktgjer til samarbejde mellem foraldre og leerere,
kontinuerlig evaluering og feedback, intensive leeringsforlgb og laering fra elev til elev.
Inspirationsprogrammet var gratis for deltagende skoler men kravede aktiv tilmeldelse. Af
de 104 skoler deltog omkring 90.

I oktober 2019 besluttede S-regeringen at afslutte skolepuljeprojektet med virkning fra
skolearet 2019/2020, men inspirationsprogrammet blev viderefert. Dermed blev der kun
udbetalt bonus for to ar. Det farste ar modtog 61 skoler bonus, mens 54 skoler modtog bonus
det neeste ar. Samlet set blev der udbetalt omkring 160 millioner kroner. Projektet har vaeret
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meget omdiskuteret, bade da det blev igangsat, og da resultaterne blev offentliggjort.
Evalueringer (Andersen et al. 2019; 2020) har vist, at de deltagende skoler i gennemsnit har
opnaet en svag reduktion (0-4 procentpoint) i andelen af elever, der ikke opnar mindst 4 i
bade dansk og matematik.

C. Analytisk begrebsramme
1. Tilbagelobseffekter

Iuddannelseslitteraturen (se f.eks. Alderson & Wall 1993; Biggs 1995; Cheng 1999) er der bred
enighed om, at tests og eksamener indebarer tilbagelobseffekter, saledes at undervisning og
leering pavirkes. Det kan lyde som en selvfolgelighed, men tilbagelebseffekt er et komplekst
feenomen, hvor bade testens opbygning, og en rakke andre forhold vedregrende f.eks.
gennemforelsen af testen kan veere afgerende for tilbagelgbseffekten. Alderson & Wall (1993,
s. 121) fastslog, at “[tlests that have important consequences will have washback,” mens
“[t]ests that do not have important consequences will have no washback.” Derudover har flere
undersggelser (jf. Cheng 1999) vist, at high-stakes tests pavirker undervisning og laring. Nar
ressourcetildeling til skolerne knyttes til test- eller eksamensresultater, forventer vi, at det
relativt set skaber en high-stakes testsituation, fordi resultaterne far betydelige konsekvenser
for skolerne. Derfor forventer vi ogsa tilbagelabseffekter fra skolepuljen.

Som udgangspunkt drejer eksamener sig om at male elevernes resultater og dermed deres
udbytte af skolegangen. Men eksamensresultaterne bliver ogsa resultatmal for skolerne, nar
de bliver en del af en incitamentsmodel. Forskning viser generelt, at agede stakes relateret til
testresultater, is@r i matematik, kan have en positiv effekt pa elevernes resultater (Figlio &
Ladd 2015). Tests kan dog ogsa have dysfunktionelle konsekvenser, dvs. effekter, der er i
modstrid med intentionerne (Siverbo et al. 2019). Meget forskning (f.eks. Amrein-Beardsley
2009; Brill et al. 2018; Deming et al. 2016; De Wolf & Janssens 2007) har undersagt, hvordan
styringstiltag kan skabe et pres pa ledere og medarbejdere, sa de pa trods af gode intentioner
agerer strategisk bade ved registrering og rapportering af resultater og i daglige handlinger,
saledes at testresultater, antal elever der fuldferer en uddannelse eller andre indikatorer pa
elevers succes kan fremsta bedst mulige (Edwards & Mindrila 2019, s. 3). Ofte argumenteres
der for, at indsatser som teaching-to-the-test, indsneevring af pensum og fokusering pa
marginale elever har potentielt dysfunktionelle konsekvenser (Amrein-Beardsley 2009; Paletta
et al. 2019). Indsatserne kan dog ikke i sig selv antages at veere dysfunktionelle, da
dysfunktionaliteten afhenger af, hvordan indsatserne konkret praktiseres, og om de gnskede

resultater opnas.
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2. Effekter af tests med high-stakes

Teaching-to-the-test betyder, at undervisningen tilretteleegges og prioriteres ud fra
eksamensformen snarere end de leeringsmal, eksamenen repraesenterer (Popham 2001). Det
omfatter eksempelvis “students spend[ing] hours memorizing facts, learning test-taking
strategies, bubbling score sheets accurately, eliminating unlikely distractor responses, [and]
making educated guesses” (Amrein-Beardsley 2009, s. 3). Teaching-to-the-test kan veere
problematisk, hvis praksissen fortreenger andre leeringsrelevante aktiviteter og dermed giver
testresultaterne et for stort fokus, men det kan dog ogsa klarlegge relationen mellem
leeringsaktiviteterne og eksaminationen og dermed give eleverne en bedre oplevelse og
forbedre resultaterne. Hvis eleverne bliver mere komfortable med eksamenssituationen, vil
de veere bedre i stand til at demonstrere opfyldelsen af leeringsmalene, end nar resultaterne
pavirkes af elevernes nervgsitet (Jennings & Bearak 2014, s. 382). Derfor argumenterer
Jennings & Bearak (2014) for, at konsekvenserne af teaching-to-the-test bor evalueres som et
spektrum med flere muligheder fremfor den dikotomi, der oftest anvendes: Enten anvender
leererne teaching-to-the-test eller ej; og enten er det godt eller skidt.

Indsnavring af pensum (‘harrowing the curriculum’) betyder, at indsatsen fokuseres mod
specifikke emner, fag eller omrader, hvor centrale dele af pensum udelades, fordi de ikke
vaegtes hgjt til eksamen (Amrein-Beardsley 2009). Det kan f.eks. veere, fordi der normalt ikke
sporges ind til disse emner til eksamen, eller fordi det vurderes, at det er for vanskeligt at
leere i forhold til den betydning, det har for karaktergivningen. En indsnavring af pensum kan
ogsa pavirke den relative tid, der bruges pa forskellige fag i forhold til den relative betydning,
de har for eksamensresultaterne. Det kan eksempelvis veere tilfaeldet, hvis leerere hjelper med
eksamensforberedelser i eksamensfag fremfor at undervise i deres egne, ikke-eksamensfag
(Booher-Jennings 2005, p. 242).

Nogle forfattere (f.eks. Au 2007; Brill et al. 2018) betragter indsneevring af pensum som en
konsekvens af teaching-to-the-test, mens andre (f.eks. Amrein-Beardsley 2009) opfatter det
som en separat problemstilling, hvor indsnaevring af pensum ogsa kan handle om den relative
vegt mellem fag og have mere vidtgaende konsekvenser, f.eks. hvis dele af laeseplanen
springes over for nogle elever: Men ligesom teaching-to-the-test galder det ogsa for
indsneevring af pensum, at det ikke nedvendigvis har negative konsekvenser, hvis f.eks.
leesning opprioriteres i forhold til andre fag, bade fordi gode leeseevner i sig selv er vigtige,
og fordi det ogsa vil styrke elevernes kompetencer i andre fag.

Fokus pa marginale elever (’focusing on marginal students’) betyder, at indsatsen fokuseres
pa visse elever, eller rettere sagt deres resultater, fordi de bliver mere verdifulde for skolen,
da deres resultater har en relativt stor indflydelse pa evalueringerne (Booher-Jennings 2005;
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Amrein-Beardsley 2009; Deming et al. 2016; Neal & Schanzenbach 2010). Nar enkelte elever
far stor betydning for, om skolen opnar sine mal eller ej, kan disse bgrn fa sterre
opmarksomhed. Dette kan pa den ene side veere hensigtsmassigt og selve formalet med
styringen, men det kan ogsa veere uhensigtsmeaessigt, hvis denne opmarksomhed sker pa

bekostning af de andre elevers undervisning.

D. Meningskabelsesperspektivet

Pa grundlag af sin tidligere forskning (Weick 1979) udviklede Weick (1995) begrebet
"sensemaking” til ikke blot at veere en made at forsta organisatoriske processer pa, men ogsa
en mere generel teori om, hvordan vi gennem vores handlinger skaber mening i vores
omverden. Ved at anvende meningsskabelse som en teoretisk linse (Lukka & Vinnari 2014)
undersogger vi i denne artikel, hvordan ledere skabte mening, nar nye initiativer blev igangsat
som konsekvens af skolepuljen. Fremfor udelukkende at fokusere pa resultaterne af
@ndringsprocesserne giver meningsskabelse indsigt i, hvordan der skabes mening med
begivenheder “that are novel, ambiguous, confusing, or in some way violate expectations”
(Maitlis & Christianson, 2014, p. 57). Dette forventer vi var tilfeeldet, da skolepuljen blev
introduceret, og vi studerer derfor, hvordan skoleledere skaber mening samt forsgger at
pavirke meningsskabelsen hos deres medarbejdere i retning af en ensket opfattelse af
virkeligheden (Gioia & Chittipeddi 1991), saledes at der sker @ndringer i holdning og adfserd
hos bade ledere og medarbejdere.

1. Mening og handling

Weick (1995) fokuserede iseer pa, hvordan individer med deres handlinger er med til at skabe
det, der samtidig skabes mening om, hvilket Weick beskriver med begrebet enactment.
Hammer & Hgpner (2019) forklarer, at der dermed tale er om "en form for ’at skabe i

handling’” (ibid. s. 27), nar der i en analyse inspireret af meningsskabelse anvendes begrebet
’at skabe’. Det centrale er, at meningsskabelse er en skabelses- eller konstruktionsproces, hvor
aktegrerne gennem deres handlinger samtidig konstruerer det, de fortolker (Weick & Sutcliffe
2013) - i modseetning til en fortolkningsproces, hvor det fortolkede ikke @ndres af
fortolkningen. Meningsskabelsen afhanger af en raekke elementer eller ledetrade (cues), som

bemaerkes (noticing) i omgivelserne.

Meningsskabelsen indeberer ikke blot, at der allerede findes en forstaelsesramme, som nye
ledetrade kan knyttes til, men ogsa at akterer oplever behov for at fortolke inden for denne
ramme. Denne proces pavirkes af aktgrernes forstaelsesrammer i form af mentale modeller,
og meningsskabelsesprocesserne er derfor begreensede af aktgrernes evner og feerdigheder
til at identificere og internalisere ledetrade, dvs. isolere og fokusere pa visse specifikke
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ledetrade fremfor andre. Derfor vil forskellige personer i samme situation internalisere

forskellige ledetrade og dermed handle forskelligt.

I analysen fokuserer vi pa, hvordan aktererne udtreekker ledetrade fra omgivelserne, hvorved
specifikke ting udleser (trigger) meningsskabelse ved, at de observeres og gives
opmarksomhed, sa de kan analyseres narmere (bracketing). Derved opbrydes de bestaende
forstaelser, og en ny initial mening skabes baseret pa de forhold, opfattelser og ledetrade, der
er tilstede i organisationen. Det kan bade veere metaforer, narrativer og mere konkrete
eksempler fra praksis. Ved denne meningsskabelse har handlinger og initiativer en afgerende
betydning for meningsskabelse, idet der skabes mening i handlingerne (enactment), ved at
handlingerne udferes i overensstemmelse med forstaelsen af omgivelserne. Se ogsa Hammer

& Hopner (2019) for en mere omfattende introduktion til begrebet meningsskabelse.

2. Skolelederens rolle

Vi undersoager i artiklen, om skoleledernes meningsskabelse kan bidrage til at forklare,
hvordan en ekstern begivenhed, i dette tilfeelde skolepuljen, modtages, og hvordan der skabes
mening med handlingen, nar den implementeres i en organisation. Ledere pavirkes af de
omgivelser, de agerer i (Maitlis 2005), og som Maitlis & Lawrence (2007) papeger, vil ledere
blive pavirket og opfange signaler fra de aktorer, de interagerer med, hvilket vil pavirke deres
fortolkninger og forstaelser af forandringen. Sadanne pavirkninger kommer ikke alene fra
lerere og elever pa skolen, men ogsa f.eks. fra politikere, foreeldre og lokalsamfund.
Skolelederes meningsskabelse er sardeles indlejret i skolernes kultur og traditioner og er
integreret med normer, vaerdier og holdninger pa omradet (Spillane et al. 2002). Disse
fagprofessionelle forstaelser kan i et meningsskabelses-perspektiv opfattes som mentale
modeller, der i form af forstadelsesrammer etableres gennem arbejdssituationer, uddannelse

og livserfaringer.

Selvom mentale modeller guider fagprofessionelle i deres opfattelse af situationer og i den
daglige professionspraksis (Weick 1995), kan de mentale modeller blive forstyrrede. Dette
sker f.eks. hvis forventninger ikke opfyldes, identiteter trues, eller mal ikke opnas. I sddanne
situationer kan nye meningsskabende processer blive initieret. Som anfort af Weick & Sutcliffe
(2003) viser litteraturen, at organisatoriske og styringsmaessige endringer ikke ngdvendigvis
indebarer andringer i meningsskabelser, hvis gruppenormer og kultur forhindrer det,
ligesom medarbejdere aktivt med udgangspunkt i deres egne fortolkninger kan modsta
andringer (Sonenshein 2010). Ledelsens initiering og engagement i meningsgivende processer
er derfor afgerende, hvis der skal skabes nye forstaelsesrammer og andringer i skolernes
arbejde.
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E. Metodologi

Den empiriske del af artiklen er baseret pa en kvalitativ metodologi. Kvalitative metoder er
velegnede til studier af dynamiske processer relateret til meningsskabelse (Gioia & Thomas
1996) samt til at forsta kompleksitet (Flick 2009), nar gkonomisk styring anvendes i en
fagprofessionel sammenhang. Ved anvendelse af meningsskabelsesperspektivet falger vi de
redegorelser og argumentationer, som skoleledere preesenterer ved fortellinger, historier og
forklaringer, nar de retrospektivt giver mening til de forstyrrede aktiviteter og genskaber
mening (Sandberg & Tsoukas 2015; Weick 2001).

1. Skolerne i undersggelsen

Uafheengigt af skolepuljen foretager Borne- og Undervisningsministeriet hvert ar en beregning
af den sakaldte undervisningseffekt (ogsa benavnt lafteevne) for de enkelte skoler. Dette
gores ved forst at beregne den sociogkonomiske reference' for grundskolekaraktererne som
et statistisk beregnet udtryk, der viser, hvordan elever med samme socioskonomiske
baggrundsforhold har klaret afgangsproverne pa landsplan. Dernaest beregnes
undervisningseffekten som forskellen mellem den sociogkonomiske reference og skolens
faktiske karakterer. Hermed etableres et mal for, hvordan skolens elever har klaret
afgangsproverne i forhold til elever pa landsplan med samme sociogkonomiske baggrund.

Vi kontaktede fire af de jyske skoler, der deltog i skolepuljen. Skolerne blev udvalgt, sa to var
fra halvdelen med den relativt hajeste procentdel af svage elever, og to var fra halvdelen med
den relativt laveste procentdel af svage elever. Inden for de to grupper valgte vi én skole med
positiv og en med negativ undervisningseffekt. Valget blev foretaget for at have en vis
reprasentativitet, men pga. det lave antal skoler skelner vi ikke i analysen mellem skolerne.
Alle fire skoler havde mellem 40 og 50 afgangselever fordelt pa to afgangsklasser, hvilket
gjorde dem berettigede til en bonus pa 1,3 mio. kr., hvis de opnaede malet. Oprindeligt havde
alle fire skoler accepteret at deltage i vores undersggelse, men skolen med en lav andel svage
elever og positiv undervisningseffekt faldt senere fra, hvilket efterlod os med tre skoler.
Derfor valgte vi efterfglgende en anden skole med tilsvarende karakteristika til at indga i

undersogelsen.

2. Dataindsamlingen

De oprindelige tre skoler blev interviewet to gange: en gang i det forste ar af skolepuljen og
en gang i lgbet af det andet. Den senere tilkomne skole blev interviewet en gang i labet af det
andet ar. Venstre side af tabel 1 opsummerer, hvordan de fire skoler A, B, C og D blev valgt. I
hgjre side af tabellen angives, om skolen opnaede bonus for det forste ar. For at respektere
anonymitet angiver vi ikke yderligere detaljer vedrgrende skolerne.
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Skole | Baseline og Interviewperson Malsaetning
undervisningseffekt 1 ar > ar opnaet

A Over 40% og positiv Skoleleder Skoleleder Ja

B Under 40% og negativ Viceskoleleder | Skoleleder Nej

C Over 40% og negativ Skoleleder Skoleleder Ja

D Under 40% og positiv Viceskoleleder | Ja

Tabel 1: Skolerne i undersogelsen, karakteristika og interviewpersoner

Vi interviewede de ledere, der havde ansvaret for deltagelsen i skolepuljen, hvilket pa to af
skolerne var skolelederne (skole A og C) og pa de to andre var viceskolelederne (skole B og
D). Viceskolelederen var dog fungerende skoleleder pa skole B, da vi gennemforte det andet
interview. Skoleledelserne blev valgt som interviewpersoner, fordi de som mellemledere
generelt har betydning for, hvordan forandringsprocesser og styringstiltag implementeres og
opfattes (Bukh & Svanholt 2020; Martin-Rios 2016). Derudover har tidligere forskning (Ganon-
Shilon & Schechter 2018; Spillane & Kenney 2012) specifikt vist, at skoledernes
meningsskabelse spiller en vigtig rolle, nar nye eksterne politikker og initiativer skal
implementeres og koordineres med intern praksis. I den empiriske del vil vi generelt ikke
skelne mellem, om interviewpersonen er skoleleder eller viceskoleleder, og nar vi analyserer
generelle udsagn, vil vi blot bruge betegnelsen skoleledelsen eller lederne. Nar der refereres
til udsagn, hvor lederne taler om generelle opfattelser, der fortolkes som delte af ledere og
medarbejdere pa skolen, anvender vi nogle gange formuleringer, hvor skolerne optrader som
aktorer (f.eks. “skolerne lagde vaegt pa”).

De empiriske data omfatter syv semistrukturerede interviews (Kvale 1996) af to runder.
Interviewene var baseret pa en interviewguide, der gav mulighed for et indblik i
interviewpersoners forskellige opfattelser. Interviewguiden omfattede fire temaer: Det forste
tema omhandlede beslutningen om deltagelse i skolepuljen, mens andet tema fokuserede pa,
hvordan incitamentsmodellen blev oplevet. Tredje tema spurgte ind til, hvilke initiativer
deltagelsen i skolepuljen havde initieret, og fjerde tema handlede om de forventede
langsigtede implikationer af deltagelse. I den ferste interviewrunde blev der hovedsageligt
lagt veegt pa tema et og to, mens den anden interviewrunde omfattede alle fire temaer med
nogenlunde samme veaegt, idet vi i anden runde ogsa bad lederne om at beskrive og reflektere
over begivenheder, der havde fundet sted, siden det forste interview.

De specifikke spergsmal blev stillet sa abne som muligt for at give lederne mulighed for at
beskrive og forklare de overvejelser, de havde gjort sig, og de bekymringer, de matte have i
forhold til skolens deltagelse i skolepuljen. Interviewene blev saledes tilrettelagt med fokus
pa at gore det muligt for lederne at bidrage med historier, der var vigtige for dem, sa vi kunne
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analyse de fortolkningsprocesser, der for lederne skabte mening med forandringerne og forte
til beslutninger om, hvordan de skulle beskeaftige sig med initiativer, der ville pavirke laererne
og vere med til at forme skolens udvikling.

Interviewene, der varede cirka 90 minutter, blev optaget og transskriberet. Den forste
interviewrunde fandt sted i juni-juli 2018, mens den anden runde fandt sted cirka 6 maneder
senere i januar-februar 2019. Interviewet med skole D, som blev inkluderet senere, blev udfort
i oktober 2018. Skolerne A, B og C blev saledes alle interviewet i skolepuljens forste og andet
ar, mens skole D kun blev interviewet i lgbet af det andet ar. Alle interviewene blev
gennemfort, inden S-regeringens beslutning om at afslutte praemiepuljeprojektet blev
offentliggjort i oktober 2019, sa dataindsamlingen har ikke veret pavirket heraf.

3. Analyser og prasentation af data

Under interviewene var vi opmerksomme pa palideligheden af undersagelsen ved at undga
ledende sporgsmal (Kvale 1996). Desuden blev palideligheden styrket ved at transskribere
optagelserne ord for ord og lade kodningen blive gennemgaet af to af artiklens forfattere. I
forhold til validiteten var det centrale spergsmal, om konklusionerne ville give mening for
aktegrerne pa omradet samt leeserne, dvs. om der blev opbygget et autentisk billede af det, der

er undersggt.

Den indledende analyse af de indsamlede data var baseret pa kodning i Nvivo 12. Det blev
udfert gennem koncept- og i vivo-kodning (Saldafia 2016) med det formal at forankre analysen
i interviewpersonernes ordvalg og sprog. Der blev udviklet et case resumé for hver skole, for
de mere generelle tendenser blev undersagt. Alle skoler blev kodet hver for sig, for der blev
udviklet et feelles kodningsskema baseret pa notater under gennemleaesningen af de
transskriberede interview og brugen af display (Miles et al. 2014). Udsagn preesenteret i

resultaterne er repraesentative for generelle meninger, hvis ikke andet er angivet.

F. Analyse

Lederne havde generelt en pragmatisk tilgang til skolepuljen. De fleste interviewpersoner
udtrykte positive men skeptiske holdninger. Enkelte var mere direkte kritiske. F.eks. var
skoleleder C indledningsvis positivt indstillet over for puljen men fandt det samtidig
provokerende, at skolerne selv skulle finansiere initiativerne, og kun hvis malene blev opnaet,
ville de “fa nogle penge til at betale for indsatserne du egentligt har lavet” (C1). Tilsvarende

var andre skoler opmarksomme pa, at finansieringsprincippet ggede den gkonomiske risiko,
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fordi puljen blev udmentet i slutningen fremfor i starten af et initiativ. Overordnet set var de

fleste skoler dog positive over for incitamentsmodellen.

1. Madet med den resultatbaserede finansiering

Skolepuljen skabte forandringer pa skolerne. Skoleleder A bemarkede saledes, at det tidligere
havde varet opfattet som problematisk at fokusere pa karakterer, fordi det kunne komme i
konflikt med elevernes laering, personlige udvikling og trivsel. De bekymringer stemmer
overens med kritikken af standardiserede tests i litteraturen (f.eks. Amrein-Beardsley 2009;
Booher-Jennings 2005). Puljen havde varet med til at @ndre denne opfattelse. Skoleleder A
fortalte:

Vi har jo i rigtigt mange ar sagt, at man skal trives, for at man kan leere noget
fagligt. Men altsa, faglighed i sig selv, det, at man er dygtig til et eller andet, det
giver jo faktisk ogsa trivsel. Sa derfor tenker jeg, at det er godt, at det ikke kun
er den ene ting men ogsa den anden (A1)

Lederne opfattede skolepuljen som initierende for forstaelsen af et forandringsbehov og
igangseettelsen af nye initiativer, der skabte @ndringer. Samtidig blev de nye muligheder
knyttet sammen med den bestaende praksis og forudgaende behov. F.eks. skabte skoleleder
B mening med de initiativer, de satte i vaerk for at have elevers faglige niveau og karakterer
som noget de alligevel "skulle gare og iveerksette, sa der var ikke nogen grund til at sige nej,
hvis vi havde muligheden [for at deltage] ” (B1).

Skoleleder A bemarkede yderligere, at puljen var "meget fokuseret pa det faglige, og det er
jo det, man gerne vil have op ... nar malet er det, og vi gerne vil have de 1,3 mio., sa gar vi
ogsa efter det” (Al). Ved at satte nye initiativer i gang skabtes mening med skolepuljen
igennem handlingerne. Skolelederen fremhaevede med bemarkningen om, at "nu skal det ikke
bare lyde skidt det hele” (A1), at han forstod den malrettede indsat positivt. Forstaelsen af
skolepuljen blev saledes skabt i bade de handlinger, puljen forte til, og ud fra deres
sammenhang med forudgaende praksis og elevgruppens behov.

Da vi gennemforte den anden interviewrunde, vidste skolerne, om de havde naet
malsaetningen og dermed opnaet bonus for det forste ar. Vi var derfor opmarksomme pa, om
forste ars resultat pavirkede den nye meningsskabelse, f.eks. ved at forudgaende
fortolkninger eller forventninger blev genovervejet, samt hvilken betydning dette havde for
opfattelsen af skolepuljen. Skolerne A, C og D, der opnaede bonussen efter det forste ar. De
opfattede generelt, at interessenter i form af bl.a. politikere, foraeldre, medarbejdere og
lokalsamfundet reagerede positivt. Selvom mediernes omtale var blandet, blev der fokuseret
pa positive fremfor kritiske historier. I interviewet efter at skole A havde opnaet sin bonus,
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forklarede skolelederen: “Der har jo veeret den her stemning med: 'Yes! Det lykkedes den

torsdag, hvor vi havde den sidste danskprave’ ” (Al). Det blev fremhavet som en sejr for hele
skolen. Pa trods af at bonussen var opnaet, matte lederne dog erkende, at nogle leerere stadig

var stadig kritiske i forhold til incitamentsmodellen.

Direkte adspurgt om, hvilke konsekvenser resultatet havde haft pa skole B, der ikke naede
malet, blev det fremhaevet, at de negative konsekvenser havde veret begransede. Skole Bs
viceskoleleder fortalte:

Altsa, skolechefen har bemeerket det, naturligvis. Nar vi er med i et projekt, sa
ville de jo gerne, at man opfylder malet. Men der har ikke veret noget dunken
oven i hovedet eller at skulle sta skoleret, eller hvad man nu skulle. Der er en
forstaelse for, at det er sadan, det nu er, og vi er videre i processen med det (B2).

Selvom vi ikke spurgte direkte til det, gav interviewene ikke indikation af, at skolens
manglende succes med at opnar bonusen forte til yderligere aeendringer pa skolen eller i sig
selv @ndrede opfattelsen af skolepuljen.

Traditionelt har folkeskoleomradet varet kendetegnet ved en forholdsvis langsigtet
budgetsikkerhed for de enkelte skoler, idet de fleste kommuner anvender tildelingsmodeller,
hvor budgettet ikke reguleres i labet af skolearet, selvom antallet af indskrevne elever pa
skolen andrer sig. Ydermere anvender en del kommuner klassebaserede tildelingsmodeller,
hvilket indeberer, at tildelingen af ressourcer ligger nogenlunde fast langt ud i fremtiden,
medmindre der gennemfores generelle reguleringer af taksterne, f.eks. som folge af
besparelsesrunder. I lyset af sdidanne praksisser indebeerer skolepuljens finansieringsmodel
en storre budgetrisiko, fordi den resultatafhengige tildeling ikke kendtes pa forhand. Flere
af lederne kommenterede direkte pa det nye finansieringsprincip og udtrykte bekymringer
for, at incitamentsmodellen kunne fgre til mere resultatbaseret finansiering i folkeskolen. En
skoleleder begrundede det med, at “formalet er jo godt. ... Det er mere maden, man gor det
pa. ... [man] kunne sa ga igennem det samme program og sa bare fa de her 1,3 mio. kr. pa
forhand. ... Det kunne ogsa vare, at det havde virket lige sa godt.” (A2).

Flere ledere papegede desuden den usikkerhed, der var forbundet med, at faktorer, der ikke
var inkluderet i modellen, kunne pavirke resultaterne. Det blev eksempelvis nevnt, at nogle
skoler med en stor andel elever, som ikke har dansk som modersmal, muligvis ikke kunne
forbedre resultaterne nok til at opna bonussen. En viceskoleleder fremhaevede saledes, at
nogle deltagende skoler kunne have en elevgruppe, der "er sa ekstrem, at hvis du skulle
differentiere folkeskolebegrebet, sa er de maske endda knap folkeskoler; sa er vi pa vej mod
specialklasser.” (D2).
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2. Vurdering af nye initiativer

Vi spurgte eksplicit lederne, om der kunne forekomme snyd, men uden at vi konkretiserede,
hvilke former for snyd der kunne vare talte om. Skolelederen for Skole A sa det som en
hypotetisk men ikke sandsynlig mulighed, at skoler ville snyde:

Der er jo nogle, der klarer sig bedre og darligere til enhver preve. Der kan man jo
ikke gore noget. Man kan jo sadan begynde at lege med en tanke om at sende
150.000 kr. i flyttepenge til en familie, fordi de har nogle darlige bern, men det
gor vi jo ikke i Danmark, vel! (A1).

Leder A pointerede, at denne form for adfeerd ville reprasentere "en fuldstendig forkvaklet
tankegang” (Al), fordi det offentlige skolesystem er for alle elever. Uanset, at alle ledere mere
eller mindre klart tog afstand fra snyd, indgik incitamentsmodellens potentielle mulighed for
dysfunktionel adfeerd som vaesentlige ledetrade for ledernes forstaelse af skolepuljen, selvom
det primeert skete ved fortolkning af hypotetiske eksempler. Viceskoleleder B bemeaerkede
eksempelvis:

Hvis vi havde den ene elev, der skulle have et 10-tal til proven. Altsa, forsta mig
ret, sa fik han det 10-tal ... uden at vi har varet i den situation. Men hvis det er
rigtigt, min tese, at sa bliver det et 10-tal, sa er der jo et eller andet, der ikke
holder. (B1)

Pa den made kunne puljen "have en tendens til nogle gange at bringe nogle ting i spil i en
skolekontekst, hvor de ikke hgrer hjemme” (B2). Der blev imidlertid ikke i interviewene givet
konkrete eksempler, der blev fortolket som snyd. Generelt blev forstaelsen af de specifikke
initiativer italesat inden for rammerne af en grundleggende forstaelse af, at bernene samt
deres lering og udvikling var i centrum. Ved at handlingerne forte til positive resultater, blev
forstaelsen af de nye tiltags nedvendighed i lige sa hgj grad skabt i handlingen som ud fra en
forudgdende ngedvendighed. Legitimiteten af de igangsatte initiativer var altsa ikke
forudbestemt, men den var resultatet af at bemarke de positive konsekvenser. Ved bade at
indfortolke bestaende og nye initiativer i den paedagogiske praksis blev de bestdende rammer
bade bekraeftet og udviklet.

Selvom snyderi gennemgaende blev betragtet som uetisk og upassende, sa anvendte alle fire
skoler pa forskellig vis praksisser, der (jf. Popham 2001; Amrein-Beardsley 2009) kunne have
vaeret opfattet som teaching-to-the-test. Dette skete eksempelvis ved at gve eksamensformen
og ved at leere eleverne eksamensstrategier til at optimere elevernes eksamenskarakterer. Det
var ogsa markant, at selvom initiativerne blev introduceret sammenfaldende med
incitamentsmodellen og som en konsekvens heraf, blev de nye praksisser oftest fortolket ind
i den eksisterende praksis fremfor at veere en konsekvens af det ggede eokonomiske
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incitament. Meningen med handlingerne blev dermed skabt ind i forudgaende
handlingsmenstre. I modseetning til de overvejende negative holdninger til foreget
accountability i litteraturen (Hardy et al 2019; Jacobsen & Rothstein 2015) var

skolederledernes vurderinger af konsekvenserne dermed overvejende positive.

3. Forstaelsen af den resultatbaserede finansiering

Skolerne var opmeerksomme pa, at der kunne vare forskelle skoler imellem i mulighederne
for at realisere resultatmalene og dermed opna bonussen. Der blev iseer lagt meerke til,
hvordan forskelle i de konkrete afgangsklassers elevsammensatning kunne have indflydelse
pa de samlede resultater og derfor ville pavirke bade, hvilke indsatser der var nedvendige, og
hvilke resultater der kunne opnas. I forleengelse heraf gav alle fire skoler udtryk for, at de
startede med at vurdere deres specifikke muligheder, herunder de gkonomiske risici samt
muligheden for at opna resultatmalet ved at vurdere hver enkelt elevs faglige kompetencer
og forventede karakterer. Med udgangspunkt i vurderinger af eleverne blev den umiddelbare
forstaelse lebende diskuteret, tal blev opdateret og tiltag blev vurderet regelmassigt. Lederne
involverede sig pa denne made i de projekter, der udsprang af skolepuljen.

Vores overordnede forventning, inden vi gennemforte dataindsamlingen, var, at deltagelsen i
skolepuljen ville forhgje stakes, og at dette ville fa tilsvarende konsekvenser som ved andre
styringstiltag, der er baseret pa anvendelsen af tests med foregede stakes - og dermed
potentielt kunne have dysfunktionelle konsekvenser. Ledernes forstaelser indikerede
imidlertid, at stakes ikke blot var fastlagt ud fra incitamentsmodellens praemisser eller
skolernes karakteristika, idet skolernes initiativer i sig selv skabte sendringer i stakes. Selvom
skolepuljen gav skolerne mulighed for yderligere finansiering uden at sendre noget og uden
at lgbe en risiko, hvis argangen betragtedes som ”sikker”, igangsattes nye initiativer.

Alle interviewpersoner forsggte at na resultatmalene og dermed opna bonus. Blot ved at
deltage i skolepuljen fik karakterne derfor sterre betydning. Men stakes blev oplevet
forskelligt skolerne imellem, da deres mening blev skabt i en interaktion mellem skolernes
indsats og klassernes karakteristika. En viceskoleleder beskrev, at opnaelsen af bonussen

dels [har] noget at gore med det arbejde, de preestationer, [vi] har leveret. Og sa
har det at gare med de elever, der er nede i klassen. Det taenker man nu. Og sa har
det jo hele tiden at gore med bernenes formaen, sociogkonomisk, intelligens osv.
Det spiller ind. (B1)

Eksempelvis oplevede skole A det forste ar stort set ikke noget pres ved foraggede stakes, fordi
forventningen var, at resultatmalet ville blive opnaet relativt let. Lederen lagde saledes vaegt
pa, at "den argang, vi havde det forste ar, det var en ret dygtig argang ... det var stort set
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gratis” (A1), og han forventede ikke staorre aendringer i undervisningspraksis. Skolelederen
opsummerede det saledes:

Vi har nok lavet flere tests, veeret mere fokuseret pa enkelte elever og pa enkelte
fag, end vi gjorde [for] ... men nar jeg sadan taenker tilbage og bliver spurgt: Har
vi egentligt lavet en hel masse? Nej. Men vi har fokuseret pa at na det her mal, og
det tror jeg maske har veret en del af det. (A1)

I modsaetning til skole A opfattede skoleleder C stakes hgjere. De besluttede at investere i
projektet ved at bruge flere penge pa ekstra personale, end der var afsat i det oprindelige
budget. Investeringerne foragede presset, hvorfor handlingen beted, at forstaelsen af
karaktererne og deres konsekvenser blev eendret. At investere blev fremhaevet som risikabelt
bade af skolelederen selv og andre, da det kunne pavirke skolen negativt, eksempelvis ved at
fare til fyringer, hvis skolen ikke opnaede malet. Den foragede risiko blev forsggt handteret
ved at opretholde en sikkerhedsmargin pa mindst en elev ekstra i forhold til resultatmalet, sa
man ikke kun lige planlagde at reducere antallet af svage elever nok til at opna bonussen.

I'labet af det andet ar eendrede skole C’s gkonomiske forhold sig imidlertid pga. kommunens
generelle budgetreduktioner. Skolelederen gennemforte besparelserne ved at opgive nogle af
de initiativer, der var blevet igangsat som folge af skolens deltagelse i skolepuljen. I
forleengelse heraf forklarede skolelederen, at projekterne ikke var blevet afsluttet af hensyn
til leererne. Efter de seerlige initiativer var blevet opgivet, fandt han ud af, at presset var blevet
forstaet anderledes af leererne, end han selv havde opfattet det. Lederen havde forventet, at
projektet kun ville leegge et pres pa ham, fordi det var ham, der skulle sta til ansvar over for
den storre budgetmaessige risiko. Selvom lederen udtrykte, at han havde tilstraebt, at laererne
ikke skulle maerke et foraget pres, havde larerne - seerligt 9. klasses laererne - folt det. Forst

efter at de seerlige initiativer var opgivet, gav leererne udtryk for dette. Han beskrev:

Og sa far de bare givet udtryk for: "Puh, det er meget rarere i ar. Vi ved, at vi bare
kan koncentrere os om eleverne og gore dem sa dygtige. Vi vil selvfalgelig gerne i
mal og have pengene... og at de skal fa 4 i dansk og matematik. Men vi ved, at der
ikke er det her pres, og vi ved, at vores job ikke er afhangige af, at vi nar i mal”
(C2).

Handlingsmenstret baseret pa puljen havde dermed faet en anden mening for leererne, end
det var tilteenkt fra skolelederen. Dette viser, at meningsskabelsen ikke blot sker mellem
skolelederne (jf. Balogun & Johnson 2004), men ogsa mellem ledelse og leerere. Efter den nye
regering havde fjernet muligheden for at opna bonus, blev indsatsen forstaet som "en mere
oprigtig hjeelp” (C2), fordi fokus endrede sig til “at eleven kan blive sa dygtig som han/hun
kan fremfor at have fokus pa at na 4-tallet” (C2). Retrospektivt fortolkede lederen, at hvis

projektet var fortsat pa samme vis, ”sa ville der have veeret flere sygemeldinger med stress.
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Og vi har haft nogen sidste ar ogsa, hvor det efterfelgende helt klart kommer frem: Det var
det, der var med til at presse dem” (C2). Efter denne oplevelse endrede skolelederen sit syn
pa incitamentsmodellen og blev mere kritisk i forhold til incitamentsstrukturen og i
serdeleshed i forhold til dens fokus pa elever med et karaktergennemsnit omkring 4. Dermed
blev meningen med skolepuljen ikke alene skabt af dens karakteristika og de resultater, der
blev opnaet, men ogsa af de handlinger, den forte til.

4. Inspirationsprogrammet

Alle skoler opfattede, at de havde gavn af inspirationsprogrammet, og mange af de initiativer,
der blev igangsat, udsprang af inspirationsprogrammets kurser og workshops. Selvom der
blev lagt veegt pa skolepuljen som en initierende eller motiverende faktor, blev
inspirationsprogrammet i lige sa hej grad neevnt, nar vi spurgte til skolepuljen, idet
inspirationsprogrammet formede indsatserne. En skoleleder uddybede det saledes:

Puljen har veaeret en katalysator [til] at komme i gang, teenker jeg. Men jeg tenker,
at havde det bare varet puljen i sig selv, havde den ikke gjort det, for havde vi
ikke faet alt den viden pa workshops ... sa var vi ikke kommet dertil, hvor vi [er].
Ikke pa nuverende tidspunkt. (C1).

Det indikeres saledes, at ledernes opfattelse af skolepuljen blev pavirket af, at de knyttede
den sammen med inspirationsprogrammet. Edwards & Mindrila (2019) har pointeret, at de
praksisser, som anvendes af hgjt prasterende skoler, ofte indebeerer “slow, incremental
growth and require exceptional effort by educators” (ibid, s. 4). Incitamentsmodellen kraevede
imidlertid gjeblikkelige forbedringer, og skolerne lagde derfor vaegt pa, at de var nadt til at
veelge “de her lavthengende frugter, altsa, hvad ville vi med sterst sandsynlighed kunne lofte
mest muligt i lgbet af seks maneder” (Bl). Reaktion pa resultatbaseret finansiering
argumenteres ofte ogsa for at ske pa "the quickest, cheapest and simplest manner possible”
(Li & Ortagus 2019, s. 325). Selvom reaktionerne pa incitamentsmodellen kunne opfattes som
en nedprioritering af langsigtede og mere grundleeggende leeringsindsatser, var fokus pa den
umiddelbare gavn for eleverne. F.eks. blev udlevering af gratis morgenmad til eleverne
forklaret som en nem made at sikre, at eleverne fik en god start pa eksamenerne. Ved at
tillegge initiativerne betydning for eleverne blev bade de nye praksisser og skolepuljens
praemisser inkorporeret i skolernes forstaelsesrammer, fremfor at der blev skabt nye

betydninger og meninger med undervisningen.

5. Vurdering af nye initiativer

Adspurgt til, hvilke nye tiltag der var sat i vaerk, kom flere ledere selv ind p4a, hvorvidt der var
tale om teaching-to-the-test. De gav udtryk for, at det kunne veere negative konnotationer
forbundet med en sadan praksis, men lederne lagde vaegt pa, at den konkrete praksis omkring
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eksamensafviklingen var legitim, fordi det gav eleverne den sterste chance for at fa succes.
F.eks. navnte skole A, at den agede testfrekvens og anvendelsen af testresultater til at vurdere
elevernes forventede karakterer gav mulighed for at igangsatte intensive laringsforleb for
udvalgte elever, nar det blev vurderet, at de ville have gavn af det.

Skolepuljen blev etableret for at fremme de svage elevers resultater. Svaghed var i princippet
klart defineret ved karaktermalsatningerne fremfor seerlige karakteristika ved eleven. Da
definitionen retrospektivt var baseret pa, hvilke karakterer eleverne faktisk opnaede, indebar
den et paradoks: Hvis en ’svag’ elev opnaede 4 ved afgangseksamenerne, ville skolen have
gjort en forskel og netop loftet elevens praestation, men i sa fald ville eleven ikke laengere
indga som en svag elev. Derudover var de elever, der ved resultatopgerelsen talte som ’'svage’,
ikke nedvendigvis dem, der ud fra andre betragtninger var svage, men blot dem, der pa
eksamensdagen ikke opnaede karakterkravet. 'Svaghed’ og deraf incitamentsmodellens
malsaetning var dermed pa trods af den klare definition tvetydig i praksis. En forbedring af
indsatserne kraevede derfor en fortolkning af malgruppen.

Hvad enten det var, fordi bonussen blev opgjort pa skoleniveau, eller det var, fordi
malgruppen ikke kunne afgreenses pa forhand, sa indebar malgruppefortolkningen, at
skolerne havde fokus pa de elever, der blev opfattet som afgerende for at opna bonussen. Det
nodvendiggjorde en lgbende fortolkning af elevernes resultater ved interne prever og
afleveringsopgaver, savel som vurderinger af de nye indsatsers effekt. Det indebar f.eks., at
elever, der pa et givet tidspunkt blev opfattet som svage og dermed udvalgt til intensive
leeringsforlgb, blev dreftet pa ledelsesniveau for at vurdere deres fremskridt og
sandsynlighed for succes ved afgangseksamenerne. Booher-Jennings (2005) har med begrebet
"bubble kids” som beskrivelse af de marginale elever (Deming et al. 2016) pointeret, at det
kan veere problematisk udelukkende at fokusere pa elever, der opfattes som afgerende for
opnaelsen af fastlagte malsaetninger. Da skolepuljens bonus var knyttet til afgangsklasserne,
kunne disse pa tilsvarende vis fremsta som marginalklasser, som kunne fa fokus pa
bekostning af de andre klassers elever. Denne afgreensning var imidlertid heller ikke helt
entydig: Selvom eleverne i indskolingen ikke pa noget tidspunkt ville kunne pavirke
resultaterne i forhold til incitamentsmodellen, sa ville elever i 8. klasse dog indga i
tildelingsgrundlaget det folgende ar.

Pa alle skolerne blev malgruppen lgbende afgranset, udvidet og fortolket. Selv pa de skoler,
der i mindre grad igangsatte nye initiativer, var der opmarksomhed p4, hvordan muligheden
for at opna bonus udviklede sig i lyset af elevgruppens leringsfremskridt. Afgreesningen af
de enkelte elevers svaghed var i afgangsklasserne baseret pa en lgbende vurdering af
bernenes behov, og fokusering pa enkeltelever kunne i praksis derfor altid fortolkes som
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hensigtsmeessig, fordi netop disse elever ville have udbytte af det serlige fokus. Til forskel
herfra var afgreensningen mellem klassetrinene fastlagt, og de valg, der blev truffet, nar
indsatser for hele argange blev besluttet, var langt mere eksplicitte. Disse indsatser fik ogsa
mere vaegt, nar skolelederne blev spurgt om, hvilke initiativer der var blevet igangsat.

Generelt forstod skolelederne det ikke som problematisk, at der blev fokuseret pa de
afgangselever, der blev opfattet som marginale i forhold til opnaelsen af bonussen. Dette var,
fordi mange initiativer i praksis blev forstaet som klassebaserede, og fordi initiativerne ofte
ogsa omfattede andre klasser. Det var f.eks. tilfeldet, da skole B forggede antallet af
undervisningstimer i dansk og matematik samt igangsatte et intensivt laeringsforleb for
udvalgte elever fra flere argange, fordi leesning, stavning og matematik blev opfattet som
fagomrader, hvor mange elever havde forbedringspotentialer. Derfor blev det besluttet, at alle
skolens dansk- og matematiklaerere skulle deltage i inspirationsprogrammets aktiviteter, sa
alle klasserne pa skolen kunne fa gavn af indsatserne. I erkendelse af at det brede fokus
indebar veesentlige omkostninger, blev initiativet dog senere afgreenset til klasseleererne for
afgangsklasserne.

Selvom det ikke var skoleledernes intention, blev det oftest afgangsklasserne, der blev
fokuseret pa. De var definerende for svaghedsbegrebet, og dermed var de afgerende for
bonussen. Selvom skolernes indsatser ofte blev forstaet som gavnlige for alle eleverne ved at
gennemfore initiativer, der omfattede alle klassetrin, sa var hovedparten af de initiativer, der
blev neevnt i praksis, dog mere snavert rettede mod afgangsklasserne. Skole C besluttede
f.eks. at anseette mere personale, end der var budgetteret med for at kunne have tre fremfor
to afgangsklasser.

Skole C indferte ogsa leeringskonferencer med deltagelse af alle afgangsklassernes laerere,
elevernes skriftlige opgaver blev mere individuelt tilpasset, og der blev fokuseret mere pa
skole-hjem-samarbejdet, f.eks. ved at skolelederen deltog i foreeldremeder. Tilsvarende
besluttede Skole D at forbedre tilbagemeldinger i dansk og matematik, lave studiegrupper,
hvor elever med forskellige kompetenceniveauer blev blandet og have tre leerere til at
undervise to klasser i dansk og matematik fremfor to, som man plejede. Det gav mulighed
for, at elever kunne inddeles i tre hold pa baggrund af faglige kompetencer. Disse nye
aktiviteter blev gennemfort ved at oge skolens samlede udgifter fremfor at reducere
ressourcer tildelt andre klasser. Selvom de forggede udgifter ville blive finansieret, hvis skolen
opnaede bonussen, var resultatet stadigveek, at de marginale afgangsklasseelever fik ekstra
opmarksomhed. Lederne var dog opmarksomme pa problemstillingen og understregede, at
de havde et ansvar for at handtere dilemmaerne mellem modellen, der gav incitament til at

fokusere pa de marginale elever, og skolens hensigt med at gore alle elever sa dygtige som
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muligt. Ligeledes lagde flere ledere ogsa vaegt pa det generelle ansvar, de havde for at undga

utilsigtede negative konsekvenser af incitamentsmodellen og initiativerne pa skolerne.

Generelt havde skolerne primeert fokus pa dansk og matematik, der var de fag, der var
afgerende i incitamentsmodellen. Men fagene blev forstaet som mere generelt nyttige for
eleverne, fordi disse feerdigheder ogsa er nedvendige for at fa succes i andre fag. Dog
bemarkede lederne fra flere skoler, at de maske havde for stort fokus pa eksamen.
Eksempelvis besluttede leererne pa skole C sammen med hver elev i 9. klasse, hvilke typer af
matematikopgaver den enkelte elev burde fokusere pa at lgse til eksamen for at opna flest
mulige point og derved fa den bedst mulige karakter, hvorefter det valgte opgavefokus
styrede skolearbejdet i matematik resten af skolearet. Denne praksis blev opfattet som
hensigtsmeessig, fordi den blev fortolket som en del af en indsats, hvor eleverne skulle leere
at handtere eksamenssituationen. Skolelederen for skole C forklarede, at elever “skal vide rent
feerdighedsmeessigt, hvad er det, der kraeves af mig, nar jeg skal til [eksamen]. ... man skal
vide, hvad det er for en eksamensform. Og det er der, det er acceptabelt.” (C1).

Jennings og Bearak (2014) pointerer, at teaching-to-the-test kan have bade positive og negative
konsekvenser afhaengigt af, hvordan de praktiseres. Dette gav de interviewede lederne
ligeledes udtryk for. Selvom de generelt forstod egne praksisser som legitime og
hensigtsmaessige for eleverne, var de opmerksomme pda, at der var greenser for det
acceptable, og flere eksempler pa potentielt uhensigtsmaessige aktiviteter blev navnt. Det var
imidlertid karakteristisk, at forstaelsen for hensigtsmeaessighed oftest blev etableret ved
omtaler af hypotetiske praksisser, som ikke var acceptable, og som maske kunne finde sted
pa andre skoler, men som de ikke selv ville involvere sig i. Skabelsen af mening i egne
handlinger blev deraf legitimeret gennem henvisning til andres problematiske men

hypotetiske handlinger.

6. Varierende opfattelser

Det var imidlertid interessant, at der ikke var fuld enighed skolerne imellem om, hvor
grenserne gik, da de i hej grad forstod dem ud fra rammerne af den praksis, de selv havde
valgt. Nar forst handlingerne var valgt skete der dermed en retferdiggerelse af dem, og
dermed en fastholdelse af praksissen som irreversibel. Lederen for skole C sagde eksempelvis,
at hvis testforberedelse foregik som “en multiple choice opgave, og ... sa kerer vi lige 25
[gamle eksamensopgaver] - det ville ikke vaere i orden” (C1). Skole B praktiserede netop denne
type intensiv eksamenstreening. Lederen for skole C papegede endvidere, at det var
problematisk at udpege elever til intensive leeringsforlab, mens B og D praktiserede denne
metode uden at bemaerke noget forkert ved det. Lederen fra skole D fremhavede, at teaching-
to-the-test-baserede initiativer var uacceptable, hvis det kun havde effekt pa det forste ars
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resultater, men det var dog stadig tilladeligt, hvis det blev gjort for at opna bonussen for at
oge niveauet efterfolgende. Eksempelvis ggede skolen fokus pa emner, hvor det var
opfattelsen, at eleverne pa 9. argang havde sarlige vanskeligheder, idet det blev vurderet, at
“hvis vi skulle na det i ar, sa er det sted, hvor de er svagest kerende, det er matematik. Sa det
var en rent strategisk prioritering fra vores side” (D2).

Da konsekvenserne af enkeltstaende indsatser kun vanskeligt kan adskilles fra den
undervisningspraksis, der uden skolepuljens eksistens ville have fundet sted, kan vi ikke med
sikkerhed afgoere, om den valgte praksis pa skolerne faktisk var gavnlig for afgangseleverne,
eller hvorvidt den ferte til, at andre elevers udbytte blev forringet eller forbedret. Skoledernes
forskellige forstaelser indikerer imidlertid, at det er et spergsmal om, hvilken mening
initiativerne gives, og at der er brede rammer for, hvordan eksisterende forstaelsesrammer
og handlingsmenstre kan inkorporere nye praksisser, og hvordan initiativer, der i nogle
sammenhange kunne forstas negativt, kan blive opfattet positive ved at fokusere pa bestemte
facetter eller konsekvenser af teknikkerne.

Ingen af de deltagende skoler havde pa forhand faet tilfort flere ressourcer fra forvaltningen,
fordi de deltog i skolepuljen. Der var derfor granser for, hvilke nye initiativer der kunne
igangseettes uden at nedprioritere andre aktiviteter pa skolerne. Ligeledes ville en foragelse
af tidsforbruget pa et fagomrade i praksis indebare en reduktion af andre fagomrader, hvis
ikke det samlede timetal skulle ages. Pa nogle af skolerne var der derfor en erkendelse af, at
pensum blev indsneevret ved at gge fokus pa dansk og matematik, og det blev forstaet som
en reduktion af tiden til andre fag. Denne prioritering blev dog pa et par af skolerne dog ogsa
knyttet sammen med kommunernes overordnede strategier og mal. Skoleleder B sa det f.eks.
som en naturlig beslutning at styrke dansk og matematik, bade fordi “de er grundleggende
fag”, og fordi det matchede "den kommunale [prioritering] om lasning” (B2). P4 tilsvarende
vis knyttede andre skoler de nye initiativer sammen med ting, der allerede blev gjort, eller
som de opfattede som initiativer, der alligevel ville veere blevet taget. De prioriteringer, som
blev foretaget som en konsekvens af skolepuljen, blev ved disse fortolkninger forstaet som
noget, der alligevel ville veere blevet besluttet.

Selvom det foragede fokus pa testede emner som pointeret af bade Au (2007) og Brill et al.
(2018) indebarer mindre tid til andre ikke-testede emner, blev de nye praksisser pa skolerne
forstaet som hensigtsmassige, da de gavnede eleverne, og fordi de var meningsfulde i forhold
til de etablerede rammer for, hvordan skolerne altid har arbejdet. Selvom mange af de nye
initiativer ikke blev opfattet som indfert kun pga. incitamentsmodellen og opnaelse af dens
mal, funderede lederen fra skole C over, hvad den meningsskabelse, der fulgte af skolepuljen
og det agede eksamensfokus, havde betydet. Bade elever og leerere havde skabt en ny mening
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med fagene, som var pavirket af, hvad der gav point til eksamenerne. Men ogsa det forggede
fokus pa eksamen og pa de specifikke dele af pensum, der var vigtigst for
eksamensresultaterne, kunne gives mening inden for den bestdende praksis. Lederen fra skole
A konstaterede, at selvom fokus pa eksamen muligvis var blevet gget pga.
incitamentsmodellen, sa var det noget, "du altid traener” (Al). Adspurgt, om det forogede
fokus pa afgangsklasserne og isar de svageste i disse klasser kunne have negative
konsekvenser for andre elevgrupper, forklarede lederen for B:

Det lette svar vil veere “ja', og hvad er det sa, det er... det her ar, der har vi gjort
sadan her og sagt: ja, nu er det de her otte stykker ... det bliver dem, vi har fokus
pa. Det betyder jo ikke, og det her er vigtigt for mig at sige, at vi er gaet pa
kompromis med, hvordan leeringssituationen er for [andre elevgrupper]. Men det

betyder, der har varet en ressourcetildeling, [der prioriterer de otte elever] (B1).

Viceskoleleder fra skole D udtrykte bekymret, at nogle skoler kunne "levere nogle fantastiske
resultater et, to ar, og sa leverer de ikke mere” (D2), fordi de fokuserede pa “nogle hacks, man
kan lave, hvis man er kynisk nok” (D2) for at nd malene uden faktisk at forbedre sig.
Tilsvarende bemeaerkede lederen for skole C, at man godt kunne forvente, at nogle skoler kun
tog initiativerne for at opna bonus, men han udtrykte ogsa klart, at dette ikke var hans hensigt:

Der skal simpelthen ikke veere nogen, der kan komme at sige til mig, at jeg kun
gjorde det her for pengenes skyld. ... Jeg vil have det, sa jeg kan kigge mig selv i
gjnene ogsa om 10 ar, nar jeg kigger tilbage pa det her projekt. Ja, [de specifikke
elever]| hjalp vi, men vi hjalp ogsa dem [over og under] (C1).

G. Diskussion og konklusion

Mens der i udlandet er omfattende erfaringer med finansieringsmodeller, hvor der tildeles
ressourcer til offentlige virksomheder pa baggrund af resultat- eller effektmal, er det en
forholdsvis ny model i Danmark. Enkelte kommuner og regioner har anvendt effektbaserede
tildelingsmodeller (Bukh & Christensen 2020b), ligesom den statslige model for
nerhedsfinansiering'" af regionerne og statens finansiering af den kommunale
beskeaftigelsesindsats ogsa kan siges at vaere en resultatbaseret tildelingsmodel'*. Bortset fra
sadanne enkeltstadende eksempler var danske erfaringer sparsomme, da Folketinget i 2017
besluttede at indfere skolepuljen (Barne- og Undervisningsministeriet 2017a).

Offentlige virksomheder i Danmark finansieres ofte ved, at finansieringen enten er fastlagt
ved budgetarets begyndelse, eller ved at finansieringen er aktivitetsbaseret, f.eks. ved at vare
afhengig af antal borgere, der visiteres til en indsats. Sddanne finansieringsmodeller tildeler
de offentlige virksomheder ressourcer nogenlunde i forhold til de aktiviteter, der udferes, og
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dermed de udgifter, der afholdes. Til forskel herfra @ges budgetrisikoen, nar der er en
resultatbaseret komponent i bevillingsmodellen, fordi der ikke nedvendigvis er sammenhang
mellem de resultater, der opnas, og de udgifter, der afholdes. Dette princip er ikke ukendt pa
uddannelsesomradet, idet videregaende uddannelsesinstitutioners finansiering i Danmark er
knyttet til, om de studerende bestar eksamenerne. Pa tilsvarende vis indebar
incitamentsmodellen, at eksamenskaraktererne fik en relativt stor betydning for skolernes
ressourcetildeling, og at budgetusikkerheden blev forgget. Der var i det hele taget markant
mere pa spil ved afgangseksamenerne end seedvanligt. Dog skal det ved vurderingen af
resultaterne tages i betragtning, at skolepuljen indebar en mulighed for at opna en ekstra
finansiering, og ikke at den generelle tildeling blev gjort resultatafhaengig.

Det kan synes indlysende, at der er tilbagelabseffekter fra tests og eksamener, saledes at
undervisningen samt elevernes adfaerd og leeringsudbytte pavirkes heraf. I praksis er der et
kompliceret samspil, hvor eksamener og tests pa den ene side netop anvendes for at forgge
leeringsudbyttet, og pa den anden side har som formal at evaluere elevernes udbytte af
undervisningen; ideelt set uafheengig af eksamenssituationen. Forskning har vist, at
tilbagelgbseffekter forages, jo mere der er pa spil for skoler, leerere og elever (Alderson & Wall
1993; Kelley & Protsik 1999; Lee & Medina 2018). Derfor forventede vi, at tilbagelgbseffekterne
ved afgangseksamenerne ville blive forgget som folge af incitamentsmodellen. Vi studerede,
hvordan lederne fra fire folkeskoler, der var udvalgt til at deltage i skolepuljen, opfattede
incitamentsmodellen samt de @ndringer i undervisningspraksissen, der blev foretaget pa
skolerne som konsekvens af skolernes deltagelse. Vi havde i seerdeleshed fokus pa, om
tilbagelgbseffekter blev forstaet som positive, dvs. forte til en undervisningspraksis, der blev
opfattet som hensigtsmaessig, eller negative, hvis praksissen forte til ugnskede resultater.
Vores udgangspunkt var dermed, at hensigtsmassigheden blev vurderet ud fra de
konsekvenser, der var forbundet med praksissen, samt at vi lod vurderingen veere baseret pa
ledernes opfattelser fremfor en foruddefineret karakteristik af, hvad der er god eller darlig

undervisningspraksis.

Tidligere forskning (Gunnulfsen & Roe 2018; Jongbloed & Vossensteyn, 2016; Paletta et al.
2019) har vist, hvordan lederne pa uddannelsesinstitutioner har en central rolle, nar nye tiltag
skal implementeres. Det galder ikke mindst, nar skoler skal leve op til krav og forventninger,
der er introduceret udefra, og nar disse krav skal integreres med den lokale praksis
(Lowenhaupt et al. 2016; Rutledge et al. 2010). I sadanne situationer ma ledere fortolke
initiativer og krav og skabe nye meninger ud fra den eksisterende praksis (f.eks. Bukh et al.
2020a; 2020b; Spillane et al. 2002). Selvom de ledere, der blev interviewede, var kritiske i
forhold til budgetusikkerheden, som modellen skabte, sa fokuserede de forst og fremmest pa
mulighederne for skabe forandringer samt pa, hvordan de kunne gge muligheden for at opna
bonussen. Generelt handlede ledelserne bevidst i forhold til incitamentsmodellen, og de lagde

311



ikke skjul pa, at mange initiativer blev igangsat pa grund af skolepuljen og mhp. at opna
bonussen. Men det var ogsa gennemgaende for de eksempler, som lederne fremhavede, at de
blev opfattet som hensigtsmeessige, fordi de gavnede eleverne. Meningen med
handlingsmenstrene afhang deraf bade af forsgget pa opna bonussen og muligheden for at
gavne eleverne, hvilket blev forstaet som forenelige mal.

Oftest var det niende klasserne, der var i fokus. Dette stemte overens med intentionerne bag
skolepuljen, da det var disse elevers eksamensresultater, der skulle forbedres for, at skolen
fik mulighed for en bonus. Nogle gange omfattede de igangsatte initiativer dog ogsa andre
klasser, selvom det kunne vere vanskeligt at fastholde det bredere fokus, nar der opstod
behov for at prioritere indsatserne. Ved at leegge veegt pa at initiativerne skulle veere gavnlige,
dannedes imidlertid en opfattelse af initiativernes berettigelse, og generelt blev alle de
eksempler pa nye initiativer, som vi blev prasenteret for, forstaet som hensigtsmaessige. Selv
handlinger taget pa skolen, hvor leerere oplevede et forhgjet pres, blev anset som gode for
eleverne. Problemet med stress og potentielle sygemeldinger omhandlede, at laererne
oplevede en aget budgetusikkerhed, og hvordan dette pavirkede meningen med deres arbejde
ift. at opna de nedvendige resultater. Sammenlignet med litteraturen, der overvejende er
kritisk over for anvendelsen af tests og eksamensresultater, nar skolers ansvar for elevernes
leering foreges (Hardy et al. 2019; Jacobsen og Rothstein 2015), var ledernes holdninger til
skolepuljens intention, indhold og konsekvenser markant positive. Der blev lagt vagt pa,
hvordan incitamentsmodellen fungerede som en katalysator for andringer, samtidig med at
den hidtidige undervisningspraksis ofte blev fortolket, sa de nye handlinger kunne forstas
som en naturlig forlengelse af den hidtidige praksis.

Ved studier af tilbagelabseffekter er der ofte fokus pa de potentielt negative konsekvenser i
form af blandet andet teaching-to-the-test (Madau 1988; Popham 2001), indsnevring af
pensum (Amrein-Beardsley 2009; David 2011) og fokusering pa de marginale elever (Burgess
et al. 2005; Deming et al. 2016; Neal & Schanzenbach 2010). Denne artikel indikerer, at
skolerne reagerede strategisk pa incitamentsmodellen ved at igangsaette initiativer, der pa
mange mader svarer til disse tilbagelobseffekter. Men modsat den litteratur, der ofte
understreger  dysfunktionaliteten af de utilsigtede konsekvenser inden for
grundskoleomradet (f.eks. Amrein-Beardsley 2009; Paletta et al. 2019) og resultatbaseret
finansiering (Blankenberg & Phillips 2016; Li & Ortagus 2019; Umbricht et al. 2017), viser dette
studie flere eksempler pa, at selvom initiativerne potentielt ikke var i overensstemmelse med
skolepuljens intentioner, blev der skabt en lokal mening, hvor initiativerne var i elevernes
interesse. Dermed viser studiet ogsa, at man skal veere varsom med at afgere, om en
undervisningspraksis er god eller darlig, alene fordi den udger teaching-to-the-test,
indsneevring af pensum eller fokusering pa marginale elever (Amrein-Beardsley 2009; Paletta
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et al. 2019). Der er mange specifikke detaljer vedrerende implementeringen og forstaelsen af

initiativerne og deres konsekvenser, der ogsa har betydning for vurderingen.

Det var markant, at uhensigtsmeaessige initiativer typisk kun blev omtalt hypotetisk og som
noget, der maske fandt sted pa andre skoler, men som de ikke selv ville gare. Kun en af lederne
opfattede det som en mulighed, at hans egen skole ville kunne snyde, og selv da blev det ikke
overvejet som noget reelt, da situationen, hvor det ville kunne finde sted, blev opfattet som
usandsynlig. Derimod blev hypotesen brugt som et udtryk for, at puljen kunne have
problematiske konsekvenser i praksis. Der var forskellige forstaelser mellem lederne i forhold
til, hvilke handlinger de ansa for problematiske. Som i eksemplet ovenfor, blev disse
forstaelser konstrueret gennem hypotetiske historier, der spillede en markant rolle ved
ledernes forstaelse af egne initiativer som hensigtsmeessige. Meningsdannelsen udspillede sig
saledes ved, at lederne primert bemarkede de positive og gavnlige elemeter ved deres egne
indsatser og de negative aspekter af hypotetiske handlinger. Ved at iveerkseette initiativer, der
blev opfattet som gavnlige, og ved at forsta initiativerne som en fortseettelse af den
eksisterende praksis, blev de hypotetiske eksempler pa snyd og dysfunktionalitet
rammesattende for gavnlige handlinger ved at pointere, hvad der ville veere brud pa ordentlig
praksis. Skolepuljen og dens preemisser blev dermed oftest integreret i de mentale modeller
i stedet for at forstyrre de bestaende forstaelser.

Lederne var opmerksomme pa, hvordan initiativerne kunne forege prastationspresset og
pavirke leererene. Der var forskelle, ikke kun skolerne imellem, men ogsa mellem de to
argange af afgangsklasser i interviewperioden, hvilket betead, at der var forskelle i muligheden
for at opna bonus i de to ar. Resultaterne indikerer, at ledernes fortolkning af, hvor kreevende
det ville veere at opna forbedringsmalsetningerne, havde betydning for, hvordan der blev
handlet pa den enkelte skole. Hvis forbedringsmalene blev opfattet som lette, f.eks. fordi
eleverne i et specifikt ar var mere kvalificerede end i baseline-aret, fik de nye initiativer mindre
ledelsesopmerksomhed, og aendringerne var begrensede. Hvis malet til gengald blev
opfattet som vanskeligt at opna, f.eks. pa grund af ekonomiske nedskeeringer, opfattede
skolerne et starre pres for at opna forbedringer (og dermed forhabentlig en bonus), og de nye
aktiviteter fik steorre opmarksomhed. Udover at presset for at opna bonus blev bestemt af,
hvordan lederne opfattede skolens situation, er det ogsa veerd at bemeerke, at dette pres
kunne udvikle sig over tid og var ikke givet alene ved incitamentsmodellen, men blev i lige sa

haj grad skabt af de igangsatte initiativer og den made, disse blev forstaet pa.

Da undersagelsen kun omfatter fire skoler, bar resultaterne fortolkes med en vis varsomhed.
Eksempelvis var forskellige versioner af teaching-to-the-test udbredte, men det var fordelene
ved at gore eleverne fortrolige med eksamensformen og betydningen af, at de var
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velforberedte, motiverede (og meette), der blev tillagt veegt ved ledernes fortolkninger. Nar
forholdene omkring eksamenssituationen blev prioriteret hgjt, blev det forstaet som en
styrkelse af elevernes udbytte. Denne opfattelse er formodentlig pavirket af, at de danske
eksamener faktisk afspejler malseetninger og generelle faerdigheder, der vaerdsaettes af leerere
(Beuchert og Nandrup 2018) og er vigtige for elevers leringsudbytte. De potentielt negative
sider af teaching-to-the-test, der kendes fra litteraturen (f.eks. De Wolf og Janssens 2007),
kunne ikke genfindes i ledernes forstaelse af deres egen praksis. Internationale studier har
vist, at et gget fokus pa tests og eksamener kan fore til, at flere elever ikke deltager i testene
(De Wolf & Janssens 2007, s. 390). Vi oplevede ikke indikationer pa lignende utilsigtede
bivirkninger, men det skyldes muligvis, at forbedringsmalene ifm. skolepuljen blev malt i
forhold til alle elever, der var indskrevet pa skolen og ikke kun i forhold til de elever, der
deltog i afgangseksamenerne. Selvom vi ikke kan validere denne betingelse, viser resultatet
vigtigheden af at overveje de specifikke detaljer, nar man udvikler resultatbaserede

finansieringsmodeller.
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'Tak til James Heopner og Sverri Hammer for konstruktive og brugbare kommentarer til en tidligere version

af artiklen. Desuden tak til Betina Serensen for assistance med manuskriptet.

2 PISA er en forkortelse for Programme for International Student Assessment, som er en OECD-undersogelse,
der sammenligner skoleelevers kompetencer pa tveers af OECD-lande. Siden ar 2000 har hensigten med PISA-

undersoggelserne vaeret at teste er 9. klasses elevers kunnen inden for leesning, matematik og naturfag.

* Vi anvender de engelske begreber: Low-stakes hhv. high-stakes til at beskrive i hvor hgj grad, der er noget
pa spil ved den anvendte styring. Low-stakes nationale tests indebaerer, at resultaterne af de nationale tests
har meget lille indvirkning pa skole, leerere og elever, mens de eksempelvis ville havde veret high-stakes
tests, hvis laererne enten opnaede en personlig belgnning eller risikerede at blive fyret, hvis eleverne klarede

sig henholdsvis godt eller darligt.

* De nationale mal er: 1. Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan, 2. Folkeskolen
skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater, og 3. Tilliden til og trivslen i
folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel viden og praksis. Der er fire operative
resultatmal for de nationale mal: ”1. Mindst 80 pct. af eleverne skal vare gode til at leese og regne i de
nationale tests, 2. Andelen af de allerdygtigste elever i dansk og matematik skal stige ar for ar, 3. Andelen af
elever med darlige resultater i de nationale tests for leesning og matematik skal reduceres ar for ar, og 4.

Elevernes trivsel skal gges.” (Undervisningsministeriet 2013, s. 23)

*> Teknisk set er der tale om en direkte effektbaseret tildeling med anvendelse af en effekttakst
(premiebelgbet) knyttet til opnaelsen af en minimumseffekt (jf. Bukh & Christensen 2020b). I artiklen
anvender vi generelt betegnelsen 'bonus’ fremfor preemiebelgb, da denne betegnelse har veeret udbredt i

medierne savel som blandt de skoler, vi interviewede.

¢ Washback effekt er et bredt anvendt begreb inden for skoleomradet. Det refererer til, hvordan tests
pavirker, hvordan laeseplaner designes mhp., hvad eleverne males pa, undervisningspraksis og

leeringsadferd. Det er ikke indlysende, om washback-effekter er positive eller negative.

7 Begrebet sensemaking er vanskeligt at oversette pracist til dansk (jf. Hammer & Hopner 2019), men det
kan oversattes til meningsskabelse. Vi anvender i et vist omfang begreber som f.eks. enactment uden at
oversatte dem til dansk, mens vi andre steder har anvendt danske ord som "ledetrade” (clues) i stedet for
det engelske ord. Ligeledes anvender vi ligesom Maitlis & Christianson (2014, p. 109) ordene "mening” og
"forstaelse” synonymt for at markere den mening, som sensemaking-processerne forer til, da mening ikke

betyder, at det er "meningsfuldt”, dvs. har verdi eller indebeaerer et formal.

8 Skolepuljen, der formelt betegnes "Pulje til laft af fagligt svage elever i folkeskolen” (Berne- og
Undervisningsministeriet 2017a; Undervisningsministeriet 2018) omtales nogle gange ogsa som
“elevlgftspuljen”. Ministeriet anvender i denne bekendtgerelse (Undervisningsministeriet 2018) betegnelsen
‘preemiebelgb’, hvilket ofte ogsa er den betegnelse, der anvendes i medierne, se f.eks. Folkeskolens

temanummer om skolepuljen d. 23. november 2017 (Bjerrild 2017).
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 Karakteren beregnes pa baggrund af de seks bundne prover i dansk og matematik i 9. klasse, saledes at
gennemsnittet beregnes for karaktererne i dansk (mundtlig, skriftlig fremstilling, retskrivning og leesning) og
matematik (uden hhv. med hjelpemidler) hver for sig. Hvis eleven har over 4 i begge gennemsnit, er

skolepuljens succeskriterium opfyldt.

12’Sociogkonomisk’ refererer til elevernes sociale og skonomiske baggrund, mens 'reference’ indeberer, at

tallet kan bruges som et sammenligningsgrundlag for skolens faktisk opnaede karakterer. STIL (2019)
beskriver de tekniske detaljer vedrerende beregningen. Denne type mal, der internationalt gar under
betegnelsen "value-added measures” (Ladd & Walsh 2002), anvendes ofte (Donaldson & Papay, 2015, pp 180-

182) som mal for kvaliteten af undervisning.

' Puljen til neerhedsfinansiering udger samlet for regionerne 1,5 mia. kr. i 2020 og er baseret pa den enkelte
regions opfyldelse af 4 kriterier: (1) reduktion i antal sygehusforlab pr. borger, (2) reduktion i
sygehusaktivitet pr. kroniker med KOL og/eller diabetes, (3) reduktion i andelen af somatiske indleggelser,
der forer til en akut genindleeggelse inden for 30 dage samt (4) stigning i andelen af virtuelle sygehusforlab.
Ved at opfylde et af kriterierne modtager regionen 1/3 af finansieringen, ved to kriterier 2/3, og hvis tre

eller alle fire er opfyldt, modtager regionen 100% af finansieringen (Sundheds- og ZAldreministeriet 2019).

2 Udover erfaringer med resultatbaseret finansiering inden for den offentlige sektor findes enkelte
eksempler p4, at danske kommuner anvender resultatbaserede betalingsmodeller i forhold til private
leverandgrer. Erfaringerne er dog ogsa her begraensede, og der er lovgivningsmeessige komplikationer ifm.
anvendelsen af resultatbaseret betaling pa de klassiske velfaerdsomrader; se f.eks. Ankestyrelsen (2020).
Herudover er der i Danmark en vis interesse for de sadkaldte ”Social Impact Bonds” (Warner 2013; Edminston
& Nicholls 2018), og der arbejdes i regi af Den Sociale Investeringsfond pa at udvikle danske erfaringer
hermed. Selvom Social Impact Bonds er baseret pa en resultatafthaengig betaling, har de hidtidige erfaringer
herhjemme veret, at den resultatafhengige del enten udger en meget beskeden del eller reelt set slet ikke

indgar. Se ogsa Andersen et al. (2020).
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