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Resumé

Formalet med artiklen er at analysere og diskutere, hvordan leesevejledere i danske folkeskoler
arbejder med testning iagttaget som en organisatorisk rutine, og hvilken betydning det har
for den organisatoriske leering i skolen. Artiklen tager udgangspunkt i et casestudie, hvor fire
leesevejledere er blevet skygget og interviewet om deres professionelle praksis. Det empiriske
materiale viser, hvordan leesevejledere arbejder rutinemaessigt med at gennemfore og folge op
pa testning af elever. Vi diskuterer pa baggrund af disse fund sammenhangen mellem rutiner
og forandringer i skolen med seerligt fokus pa testning i leesevejledningen og peger pa mulig-
heder for fremtidig forskning pa omradet.
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Abstract

Changes in organizational routines: Literacy coaching and testing in schools as an example
The purpose of this article is to analyze and discuss how literacy coaches in the Danish
Folkeskole work with tests understood as an organizational routine and how this is related to
organizational learning. The article is based on a case study in which four literacy coaches were
shadowed and interviewed about their professional practices. The empirical findings show
how the literacy coaches enact and follow up on the tests as an organizational routine. Based
on these empirical findings we discuss how routines and changes are connected in schools,
especially focusing on the use of testing in literacy coaching. We also suggest how this can be

investigated further in the future.
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Indledning

I de danske folkeskoler udger Iesevejledere en gruppe af de forskellige ressourceper-
soner, der er ansat med henblik pa at bidrage til organisatorisk leering og forandring
(Bjerg, Andersen, Axelsen, Boysen, Kliim-Due, Moltzen & Sklander, 2014; Arnbak,
2015, s. 14; Andersen, 2016; Albrechtsen, 2018). Naesten alle folkeskoler i Danmark har
ansat en leesevejleder. Det kreever en uddannelse at blive ansat som laesevejleder jf.
Bekendtggrelsen for Leesevejledning i Grundskolen (BEK. Nr. 473 af 10/5/2007). Laese-
vejledning er en ekstra funktion, som en leaerer har faet som en del af sit job. Laesevej-
lederen arbejder sammen med bade kolleger og skolens ledelse og i de fleste tilfaelde
ogsa med kommunen og skal blandt andet vaere i stand til at vejlede kolleger i forhold
til indhold, metoder og materialevalg (fx leeremidler) inden for leesning og skrivning.
Desuden skal leesevejledere fortolke og formidle testresultater til forskellige aktgrer
som skoleledelse, kolleger og forzeldre. De skal koordinere og evaluere skolens laese-
undervisning og evaluere den enkelte elevs individuelle laesebehov. En laesevejleder
skal vejlede ”ind i undervisningen”; altsa hjeelpe kolleger med en raekke didaktiske til-
tag, som kan sikre, at alle bprn er inkluderet i den almindelige undervisning. Med disse
opgaver bliver det tydeligt, at laesevejlederne forventes at spille en veesentlig rolle i den
organisatoriske leering i skolen. Det er derfor interessant at se naermere pa, hvordan
netop leesevejledere konkret arbejder i folkeskolen og bidrager til den organisatoriske
leering i praksis. I denne artikel vil vi zoome ind pa en central opgave, som laesevejle-
derne har, nemlig deres arbejde med forskellige typer af test. Testning i skolen er i det
hele taget en interessant praksis at iagttage. Pa den ene side kan testning betragtes
som en organisatorisk rutine, fordi den forekommer gentagne gange og folger bestemte
procedurer. Pd den anden side bidrager den til en organisatorisk leering, da testresulta-
terne forventes at danne et datamaessigt grundlag for beslutninger om forandringer
i undervisningen. Testning af elever har siden starten af 1900-tallet veeret en central
organisatorisk rutine i skolen, og formdlet med mange test har veret — og er stadig —
at identificere elever med saerlige behov, og hvordan man med denne viden kan gore
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noget anderledes og mere hensigtsmeessigt i undervisningen (Mejding, 2019). Vi
onsker med denne artikel at undersgge leesevejledning og testning som organisato-
riske rutiner og deres relation til den organisatoriske leering i skolen. Der eksisterer
endnu ikke meget om dette tema i dansk skoleforskning, men der har veeret en stigende
interesse for organisatoriske rutiner i skolen pa internationalt niveau (fx Hubers,
Schildkamp, Poortman & Pieters, 2017; Sherer & Spillane, 2011; Spillane, Parise &
Sherer, 2011; Woulfin, 2015). Vores forskningsspgrgsmal er derfor:

Hvordan arbejder laesevejledere med test i folkeskolen forstdet
som en organisatorisk rutine, og hvilken betydning har det for den
organisatoriske leering?

For at besvare dette forskningsspergsmal vil vi i det fplgende forst redegpre for teori
om organisatoriske rutiner og organisatorisk leering, som udger vores analytiske blik
i underspgelsen. Dernaest vil vi beskrive vores fremgangsmdde og fundene fra vores
empiriske undersggelse og afslutte med en diskussion.

Teori om organisatoriske rutiner og organisatorisk laering

Formadlet med at forandre noget i skolen kan vere at skabe bedre rutiner. Forandrin-
gerne holder pa et tidspunkt op med at vere forandringer, og hvis de forankres i skolen
som en gentagen praksis, vil de efterhdnden blive rutiner. I denne forstand hanger
forandring og rutine tet sammen. Bevagelsen fra gamle til nye rutiner kan vi ogsa
beskrive som en form for organisatorisk leering, da dét, der leres, ogsd ma kunne
huskes og genkaldes senere (Levitt & March, 1988; Miner, Ciuchta & Gong, 2008;
Argote & Guo, 2016; Becker, 2020). Organisatorisk leering betyder forandring, mens de
organisatoriske rutiner er udtryk for en forankring af det leerte. Organisationer leerer
pa den ene side gennem transformationer af deres rutiner og pa den anden side ved at
benytte rutiner til at generere leering.

Vi fplger et praksisteoretisk perspektiv pa organisatorisk leering og organisatoriske
rutiner (Feldman & Orlikowski, 2011; Brandi & Elkjeer, 2014), hvor de enkelte aktgrer —
i dette tilfaelde iszer leesevejlederne — er med til at forme rutinerne i hverdagen, lige-
som rutinerne er med til at forme dem. Vi stgtter os til den definition, som er formuleret
af organisationsforskerne Martha Feldman og Brian Pentland (2003), der siger, at en
organisatorisk rutine er:

”...(...) ... arepetitive, recognizable pattern of interdependent actions,
involving multiple actors.” (Feldman & Pentland, 2003, s. 95)

At noget far status af organisatorisk rutine afhaenger altsa ikke alene af, hvad det

enkelte individ ger, men af flere aktgrers gentagne og forbundne handlinger. Det er
dog i sidste ende de handlende personer, der udgver rutiner i samspil med andre, og
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derfor ogsa dem, der bidrager til at igangsette, opretholde og nedbryde de organi-
satoriske rutiner gennem deres lpbende meningsskabende handlinger. Ifglge Felin
& Foss (2009) eftersporges der i forskningen flere underseggelser af, hvad der udger
mikrogrundlaget for rutinerne, det vil sige, hvordan rutiner opstdr, og hvordan de
opretholdes i de lgbende forhandlinger og beslutninger i skolens hverdag. Det er dette
mikrogrundlag, vi vil fokusere pa i denne artikel med lesevejledning og testning som
omdrejningspunkt. Vi tilslutter os desuden Feldman & Pentland (2003), som forstar
organisatoriske rutiner som dynamiske og noget processuelt (se ogsa Feldman, 2000;
2016; Feldman, Pentland, D’Adderio & Lazaric, 2016; Pentland, Feldman, Becker & Liu,
2012).

En vigtig skelnen hos Feldman & Pentland (2003) er mellem det, de kalder for hen-
holdsvis de ostensive og de performative aspekter ved en organisatorisk rutine. Pentland
& Feldman (2008) illustrerer samspillet mellem disse to aspekter ved en organisato-
risk rutine pa folgende mdde, som er relevant i forhold til vores analyse af leesevejle-
deres testning i folkeskolen:

Organisatorisk rutine

begranser

& muligger

Ostensiv Performativ

skaber

& genskaber

artefakter

Figur 1. Organisatoriske rutiner (Pentland & Feldman, 2008, s. 241, forfatternes overseettelse)

Det ostensive aspekt ved en organisatorisk rutine er selve rutinens abstrakte og gene-
raliserede idé, som guider praksis pa tveers af tid og rum og skaber mulighedsbetingel -
serne for en rutine. Det kan i skolesammenhaeng veere forventningen om, at der skal
gennemfgres nationale test i danskfaget. Det performative aspekt er den egentlige udfe-
relse af rutinen, som den foregar i praksis pa et bestemt sted og tidspunkt. Det kunne i
dette tilfzelde veere den egentlige gennemfgrelse af den nationale test i en skoleklasse,
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som saledes genskaber det ostensive aspekt af rutinen. De ostensive og performative
aspekter er uadskillelige og former i samspil med en organisatorisk rutine.

Som modellen viser, sa vil der desuden vaere en raekke artefakter, som bade reprae-
senterer og pavirker den organisatoriske rutine. I det navnte eksempel udger den
nationale test et sadant artefakt. Her er det dog vigtigt at understrege, at testen i sig
selv ikke udgor rutinen. Det er derimod netop samspillet mellem det ostensive og det
performative aspekt, som definerer rutinen. Organisatoriske rutiner er, som nesevnt,
dynamiske. De forandrer sig lpbende over tid og er et helt centralt omdrejningspunkt
for den organisatoriske leering:

”Because routines encode organizational capabilities and knowledge,
they are seen as a key component of organizational learning.” (Feldman
& Pentland, 2003, s. 98)

Vi vil benytte den ovenstaende model (figur 1) i vores analyse af det empiriske materi-
ale fra vores undersopgelse.

Metode

Vores underspgelse bygger pa empiri fra et igangvaerende casestudie, pabegyndt i
januar 2019, hvor fire lesevejledere pa tre forskellige folkeskoler (caseskoler) i to for-
skellige kommuner er blevet skygget (Czarniawska-Joerges, 2007; Thomas, 2015). Pa
caseskolerne har man leesevejledere, der rutinemaessigt arbejder med at teste eleverne
med henblik pa at vurdere deres faglige udvikling. Skygning er en metode, som giver
mulighed for at undersgge, hvordan individer indgar i en social praksis. Det er kende-
tegnende for disse underspgelser, at de foregdr i den sociale praksis, der er genstand
for underspgelsen. Skygning kan besta af bade observationer, interviews, samtaler og
dokumentanalyser (Czarniawska-Joerges, 2007; Kristensen, 2019). Dette er ogsa til-
feeldet i vores undersggelse. Vi forsgger at deltage i alle aktiviteter med leesevejlederne,
nar vi bespger dem. I skyggesituationerne har det primeere fokus vaeret at iagttage for-
skellige leesevejledningsrutiner. Vi har som en del af undersggelsen deltaget i team-
meder blandt leesevejledere, observeret teammg@der mellem ledelse og laesevejledere,
observeret, nar laesevejlederen har analyseret test, og nar der er blevet afholdt laese-
konferencer pa skolerne osv. Det har veeret aftalt pa forhdnd, at leesevejlederne altid har
haft mulighed for at sige fra, hvis der var aktiviteter, de ikke gnskede skulle veere en del
af undersogelsen. De deltagende leesevejledere blev pa et formede informeret om, hvad
forskningsprojektet gik ud pa, inden skygningerne pabegyndtes, og de var undervejs
med til at beslutte, hvorndr skygningen kunne finde sted. Det var med til at skabe en
tryg og tillidsbaseret relation mellem os og laesevejlederne. Der var enkeltsituationer,
hvor vi ikke blev inviteret med. Det oplevede vi i en situation, hvor der var vanske-
ligheder i teamsamarbejdet, og nar der blev afholdt mgder med ledelse og kolleger,
hvor de skyggede leesevejledere ikke gnskede vores tilstedeveerelse. Vi interviewede
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leesevejlederne ud fra en semi-struktureret interviewguide med det formal at fa viden
om rutiner, som laesevejlederen havde indgdet i og indgar i nu. Det vil give mulighed
for at kaste lys pa rutinernes udvikling over tid og deres betydning for den organisato-
riske leering. Fokus har derfor vaeret pa leesevejledernes uddannelse, erfaring, tidligere
og nuvaerende arbejdsopgaver, funktioner og gnsker i forhold til deres arbejdsopgaver.
Desuden spurgte vi dem, hvilke datatyper de primaert arbejder med. Vi spurgte ogsa
specifikt ind til de organisatoriske rutiner, fx hvordan leesevejledning er organiseret
i kommunen eller pd skolen, hvordan vejledning er organiseret pa skolen, leesevejle-
derens rolle i forhold til kolleger og samarbejdet med ledelsen pa skolen. Skolelederne
pa de tre caseskoler blev ogsa interviewet, men vi har ikke medtaget disse interviews i
denne artikel. Nedenstdende figur giver et overblik over casestudiets omfang.

Interview laesevejleder Observation/skygning laesevejleder
Caseskole A Laesevejleder 1+2 Laesevejleder 1+2

(Lv1,Lv2) (Lv1, Lv2)

82 minutter 690 minutter
Caseskole B Laesevejleder 3 Laesevejleder 3

(Lv3) (Lv3)

52 minutter 750 minutter
Caseskole C Laesevejleder 4 Laesevejleder 4

(Lv4) (Lv4)

62 minutter 300 minutter

Figur 2. Oversigt over omfanget af det empiriske materiale fra de tre caseskoler

Resultater

I vores analyse af empirien har vi identificeret forskellige situationer i skolen, hvor
leesevejlederen er involveret i en testrutine. P3 alle tre caseskoler foregdr der testning
af elever med brug af flere typer af test. Formalet med testrutinerne er at se, hvordan
elever leerer og udvikler sig fagligt over tid.

I skygningen af leesevejlederne har vi identificeret fem testrutiner. Disse rutiner
kan opdeles i nogle sekvenser, der har forskellige formal: 1. For det forste er der selve
gennemfogrelsen og analysen af testningen. Dernzest er der flere mader at folge op pa
testresultaterne. Denne opfplgning ser vi ske i form af at laesevejlederen: 2. Organise-
rer laesekonferencer, 3. Vejleder kolleger, 4. Foreslar valg af leeremidler til undervis-
ningen og 5. Arrangerer elevkurser for de elever, der har szerlig behov for det. Vivili det
folgende analysere disse testrutiner enkeltvis, men fgrst vil vi give en oversigt over de
anvendte test i lesevejledningen, som vi er stgdt pa.

Testtyper

Som naevnt ovenfor (figur 1) er artefakter noget af det, som kan pavirke og reprasen-
tere ostensive og performative aspekter ved organisatoriske rutiner. I dette tilfaelde
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er der forst og fremmest tale om test som artefakt. De fleste kommuner har truffet
beslutninger om, hvorndr pa aret og pa hvilke klassetrin forskellige test skal tages, og
de indgdr som et led i evalueringen af elementer af undervisningen. Disse beslutnin-
ger har betydet, at testrutiner har udviklet sig pa caseskolerne. Pa alle tre caseskoler
arbejdes der eksempelvis med nationale test pa 2., 4., 6., og 8. klassetrin. Ud over dette
kommer der kommunalt vedtagne leeseprover, staveprgver samt den nationale ord-
blindetest o.a. Nogle test vedtager skolen eller leesevejlederen ogsa selv, og de er sale-
des ikke kommunalt bestemt, men i nogle tilfeelde kommunalt foresldet. Nedenfor er
en kort og ikke udtgmmende liste over typer af test, som anvendes pad alle caseskoler.

Testens navn Testens type og formal

Nationale test i dansk Her testes alle elever pa landsplan i tre delkomponenter
af laesning: Sprogforstaelse, afkodning og
tekstforstaelse. Testen tages i 2., 4., 6. og 8. klasse.

Hogrefes prgver Der er tale om prgver, der evaluerer elevers skriftsproglige
udvikling. De bestar bade af laeseprgver og staveprgver.
Analog eller digital.

Elbros ordlister Til individuel laeeseundersggelse fra 2. klasse og fremefter samt
voksne. Tester bl.a. normale lzesere og for ordblindhed.

Ordblindetesten En national ordblindetest, der kun bruges ved mistanke
om dysleksi og kun ma gennemfgres af fagpersoner.
Den ma tages i manederne marts-juni.

IL-basis Individuel prgve og gruppeprgve til vurdering af
leeseforudsaetninger og laeseforstaelse i indskolingen.

IL-individuel Individuel laeseprgve, der kan vurdere, om der er
behov for tilrettelaeggelse af specialundervisning eller
undervisningsdifferentiering pa folkeskolens mellemtrin.

IL-ungdom Diagnostisk preve til beskrivelse og vurdering af lsesefeerdighed,
leesestrategianvendelse, laesevaner og laeserselvvurdering
samt fortolkningsevne hos de stgrre elever.

ST-prgver Prgver til paeedagogisk analyse af elevers stavefaerdigheder fra
2.-9. klasse.

Figur 3. Oversigt over forskellige testtyper

Laesevejlederne udvider normalt testrutinerne med andre diagnostiske test, hvis det
skonnes npdvendigt ud fra tidligere erfaringer og karakteren af elevens vanskelig-
heder. Det er ikke alle elever, der gennemfgrer alle ovennavnte test. Lasevejlederne
veelger nogle gange at medtage yderligere test, som afdeekker specifikke vanskelighe-
der. Det kan fx. vaere Elbros ordlister som supplement til ordblindetesten, IL-prgver
m.fL. Der er sa at sige forskellige testbatterier afhaengigt af, hvori elevernes vanskelig-
heder bestar. Disse rutiner er nogle steder nedskrevne, mens det andre steder er noget,
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lzesevejlederen gor, fordi det er meningsfuldt i situationen. Der ses i vores materiale
ogsa eksempler pa, hvordan leesevejlederen inddrager formative evalueringsdata fra
klasserummet.

Gennemfgrelse og analyse af test

Der gennemfgres test, med brug af de naevnte testtyper, med henblik pa at fa indsigt
i elevens faglige udvikling. Pa caseskolerne deltager bade lerere, laesevejledere og
elever i gennemforelsen af test. Testsituationen kan foregd analogt eller digitalt. Pa
caseskole A og B gennemfgres analoge test. Det er som regel leereren, der evaluerer og
kategoriserer elevens testresultater og setter dem ind i det registreringsark, der hgrer
til testen. Dette giver dem en indsigt i, hvordan eleverne er ndet frem til resultaterne.
Evalueringen og kategoriseringen kan i nogle tilfzelde veere foretaget forkert, og der-
for ma leesevejlederen ofte ga dem efter for at sikre sig, at resultatet er korrekt, inden
de sendes videre til fx forvaltningen. Leereren slipper testresultaterne, og laesevejle-
deren tager over og bruger tid pa at gennemga og analysere elevernes testresultater
pd baggrund af leererens registreringer. Det kan i nogle tilfeelde betyde, at lesevejle-
deren sammenligner klassens resultater med tidligere testresultater. Pa caseskole C
tilgar leesevejlederen resultaterne digitalt og systematiserer herefter de output, som
systemet viser i egne systemer. Her udarbejdes et Excel-ark, hvor resultaterne fgres
over og registreres. LV4 gor det sddan, fordi det gor det muligt at se, hvordan klassen
har klaret sig sammenlignet med tidligere dr, men ogsa for at sammenligne klasser
pd den samme argang. Denne rutine bidrager til, at leesevejlederen kan huske noget
om elevernes leering og udvikling over tid. Pa caseskole A fores klassernes resultater
ogsa manuelt fra test-oversigtsarket og ind i et selvproduceret kolonneark i Word. Et
kolonneark, der bidrager til at kvalificere den didaktiske beslutningstagning i forhold
til organisering af undervisningen i laesning og stavning. Dette arbejde kraever tid og
mange indtastninger. Selve testningen tager ifplge leesevejlederne en stor del af deres
arbejdstid. Isaer nar der ogsa indferes en ordblindetest som en del af den eksisterende
testrutine, kan andre opgaver godt blive nedprioriteret. Ifplge LV3 geelder det fx opga-
ven med at vaere med i undervisningen.

Sma forandringer i rutiner kan ses, nar rutinerne udvides med nogle nye handlin-
ger. Et eksempel herpa ses pd caseskole B. Her har kommunen bestemt, at ordleese-
proven fra Hogrefe skal tages i 1. klasse. Udover denne test indsamler laesevejlederen
elevernes hefter og nogle af de skriveopgaver, som eleverne arbejder med i den dag-
lige danskundervisning. Hun inddrager altsa andre artefakter som supplement til
testningen med Hogrefe. Leesevejlederen analyserer elevernes skriftsprogsudvikling
i de skriveopgaver, som de har arbejdet med i undervisningen, og sammenholder dem
med data fra den officielle test. Det at inddrage et andet artefakt end test betyder i
dette tilfeelde, at det springer LV3 i gjnene, at der er tale om ensartede skriveoplaeg i
den ene klasse og mere varierede skriveoplaeg i den anden klasse. Hvor man i den ene
klasse har arbejdet med skriveopgaver, der fx lyder: ”Hvad har du lavet i weekenden?”,
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sd har man i den anden klasse arbejdet med det digitale leeremiddel ”Skriv og laes”.
I sidste tilfzelde er skriveopgaverne mere varierede, og leeremidlet giver mulighed for
at arbejde med et multimodalt udtryk.

LV3 velger at tilfgje formative evalueringsdata til ordleseprgven, som indgar i
testrutinen. At veelge opgaver fra undervisningen giver mulighed for en bredere ind-
sigt i, hvordan elevens skriftsproglige udvikling er. At inddrage formative data giver
mulighed for at se, hvordan elevens udvikling understgttes og betinges af didakti-
ske og paedagogiske beslutninger i undervisningssituationer, fx i form af opgaver og
serlige undervisningsmetoder eller leremidler. Pa baggrund af denne analyse fore-
tager leesevejlederen en vurdering af, hvem der har brug for ekstra treening i lyd for
at understotte leeseudviklingen. LV3 er pa dette tidspunkt ikke klar over, hvorvidt det
seedvanlige leeselpfthold oprettes, det er altid forbundet med usikkerhed i forhold til
ressourcefordeling. LV3 vurderer ogsa, hvilke undervisningsaktiviteter der kan under-
stotte elevernes skrivelyst og motivation.

Der er nogle rutiner omkring testningen, som kommunen har besluttet, og sd er der
nogle tilfeelde, hvor skolen har besluttet rutinerne. Fx tages der stavetest to gange arligt
for at kunne vurdere, om og hvordan eleverne rykker sig fagligt, som leesevejlederen
udtrykker det: ”Det gor vi, fordi vi gerne vil se det lgft, som det giver” (LV 3). Her kan leere-
ren se, hvordan og om eleverne rykker sig. Pa caseskole B udvider de altsa den kommu-
nalt vedtagne testrutine. Som citatet viser, sa lader det til, at det er godt for leererne at
kunne se, ndr testen kan veere med til at vise, at deres elever rykker sig fagligt.

Opsamling

Ideen om testrutinerne pa caseskolerne — det ostensive aspekt — aendrer sig ikke,
selvom lzaesevejlederne udvider dem med andre artefakter end test. Artefakterne
pavirker altsd den performative del af testrutinen. Den performative del reprasente-
rer netop disse kommunalt udvalgte artefakter (test) og dem, som leesevejlederen har
valgt at inddrage. At indfere et nyt artefakt, som fx ordblindetesten, pavirker laese-
vejlederens made at arbejde pd. Fx ma arbejdstiden prioriteres, sd testningen kom-
mer foran andre opgaver, som fx at veere med i undervisningen. P alle tre caseskoler
arbejdes der med at skabe et overblik over elevernes faglige udvikling over tid, og det er
et mgnster, som ses pad alle tre caseskoler, hvad enten der er tale om digitale test eller
analoge test. Elevens testresultater kommunikeres pa alle caseskoler til forvaltningen
i den respektive kommune. Gennemfgrelsen og analyserne af testningen er samtidig
udlgsende for de fire opfplgende rutiner, hvoraf vi forst vil analysere leesekonferencer.

Laesekonferencer

Ideen med laesekonferencen er at give ledelse og laerere overblik over og indsigt i klas-
sens testresultater, og test indgar i rutinen med leesekonferencer. Leesekonferencen er
et eksempel pa en rutine, som gennem tiden har aendret karakter. Oprindeligt var der
taleom en konferenceispecialundervisningsregi, hvor den kommunale leesekonsulent,
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den kommunale skolepsykolog fra PPR, tale-hgre-konsulent, adskillige faglaerere/
klasseteams pa skolen, skolens ledelse samt leesevejlederen deltog, og omdrejnings-
punktet var elevernes testresultater. Ifplge LV1 havde det den fordel, at flere laerere fik
indsigt i elevernes udfordringer og behov, ligesom der ogsa var et tettere samarbejde
med skolepsykologen og den kommunale leesekonsulent, hvilket ifgplge LV1 maske ville
kunne sikre opfelgning pd indsatser. I dag er det sadan, at laesevejlederen, danskle-
reren og en repraesentant fra ledelsen medes. Der indgar en raekke artefakter pa lese-
konferencen. Der er bade oversigtsark over testresultater, digital adgang til klassens
resultater af nationale test, elevers kladdehafter og andre elevopgaver. Alle artefakter
har som formal at skabe overblik over, om og hvordan eleverne laerer, og artefakterne
pavirker derfor laesekonferencens form. Testningen er med til at kategorisere, hvor-
dan eleverne klarer sig bade i forhold til klassen som helhed og det faglige indhold,
som de testes i. Ord som ”spaend i klassen” og ”top og bund” bruges pa konferencen.
I samtalen pa leesekonferencen kommer lerer, leder og lesevejleder omkring flere
aspekter ved elevens situation end testresultaterne alene. De foretager ogsd en vur-
dering af, hvilken indsats der lader til at virke for den enkelte elev. Herunder elevens
vilje og motivation samt elevens familicere og socio-gkonomiske situation, fx om der
er god opbakning i hjemmet i form af "med- og modvindsfaktorer”. Det er svaert at nd
omkring alle elever. Sa elever, der ”"bonger ud”, fylder meget pa konferencen. Det er
mest dem, der preesterer under det forventede, der bliver lavet aftaler om, fx yderligere
testning af eleven eller et elevkursus.

Vurdering af mader at arbejde pd med forskellige leremidler optraeder ogsa, fx
naevner en larer, at hun oplever, at eleverne har faet mere lyst til at skrive, nu hvor
de arbejder med ”Skriv og laes”. Denne leerers erfaringer bringer leesevejlederen (LV3)
videre til andre leerere pa samme argange eller argange tet pd pageldende argang i
efterfolgende leesekonferencer samme dag. Pa den mdde kan man sige, at leesekonfe-
rencen ogsa har det formadl, at der deles viden og erfaring. Elevens resultater kobles til
forslag om valg og brug af leremidler eller mader at arbejde med leesning pa.

Laesevejlederen og leereren taler saledes om det faglige i forhold til eleverne pa
laesekonferencen. De prover at forstd og forklare resultater (arbejdstempo, nervesitet
og koncentration), og de taler om det, der overrasker eller stemmer overens med den
daglige undervisning. Ud fra laesekonferencen traeffes beslutninger om forskellige til-
tag som elevkurser, yderligere testning, kontakt til hjemmet mv. Skoleledelsens rolle
er at stptte op om disse beslutninger, evt. med ressourcetildelinger.

Opsamling

P3 laesekonferencen taler ledelse, lerer og lesevejleder om elevens faglige udfor-
dringer, og de drefter den daglige undervisning set i relation til testresultater, og
hvordan de videre kan understotte elevens faglige udvikling. Laesekonferencen har
udviklet sig over tid, og den made, som rutinen har udviklet sig pa — selve ideen og
dermed det ostensive aspekt af rutinen — kan betyde, at den tvaerorganisatoriske og
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tveerprofessionelle leering og samarbejde begraenses. Der er tale om en rutine, hvor
bade skoleledelse, leerere og laesevejledere taler om eleverne, men mest om de elever,
der ikke klarer sig som forventet. Man kan sige, at der kan veere en forventning om, at
leereren foretager paedagogiske og didaktiske @endringer i forhold til undervisningen,
og der kan veere forventninger om, at ledelsen allokerer de ressourcer, der skal til for
at impdekomme elevernes udfordringer. Ligesom der kan veere en forventning om, at
laesevejlederen fplger op i forhold til tiltag i samarbejde med leereren, fx i form af vej-
ledning af kollegaen og evt. yderligere testning. Da det er laesevejlederen, vi skygger,
kan vi alene se, hvordan hun fglger op. En anden made, som lasevejlederen folger op
pa testresultater pa, er i form af en egentlig vejledning af kolleger, som vi nu dykker
mere ned i.

Vejledning af kolleger

Laesevejlederens vejledning af leererkollegerne har som formal at skabe forandringer i
undervisningen. Vejledning er ikke en entydig stgrrelse eller entydigt beskrevet andre
steder end i bekendtgerelsen om uddannelse til laesevejleder i folkeskolen. Vejledning
er noget, der stadig udvikler sig. Pa alle caseskoler ser vi eksempler pa og herer om
vejledning, hvor der kan skelnes mellem opleg, rdd, vejledning mellem leesevejleder og
lerer samt modellering, som handler om vejledning i klasserne.

Ifplge leesevejlederne har vejledningsopgavens karakter andret sig gennem drene.
I starten handlede det om at finde ud af, hvad leererne efterspurgte, som LV3 udtrykker
det: ”Det hjcelper ikke noget, at jeg har en masse ideer, hvis ikke de ligesom synes, at det
er det”. Det handler i hgj grad om at tilpasse sig kollegerne, at opfylde deres behov og
efterkomme det, der giver mening for dem, selvom det ikke er uproblematisk.

Laesevejlederne holder opleeg om blandt andet faglig leesning, nye (kommunalt
indkebte) leeremidler som fx BookBites, og nar der er nyt om laese-skrive-teknologier
i forhold til elever med dysleksi. Disse oplaeg holdes som regel for hele leererkolle-
giet. Oplaeg er ifplge laesevejlederne ikke noget, der ngdvendigvis @endrer pa leererens
undervisning. Alligevel kan der godt set fra et skoleledelsesperspektiv vaere et pnske
om, at leesevejlederne holder disse opleeg. Opleeg kan informere leererne om nye
didaktiske stremninger og indsatser, der kan veere gavnlige. Om og hvordan det fgrer
til forandring, er usikkert.

Mange laerere vil gerne drefte problemstillinger som led i vejledningen mellem
leesevejleder og leerer og have gode rdd til at gribe undervisningssituationer anderledes
an i forhold til den gruppe af elever, der har udfordringer. Ifglge LV3 er dette dog ikke
helt sadan, den kollegiale vejledning oprindeligt er teenkt:

"Den oprindelige vejledning, sddan som den er tenkt, er ikke det, som
mine kolleger er interesseret i. De vil gerne have gode rad. De vil gerne
enten snakke om nogle problemstillinger, der er omkring en gruppe
af elever, eller hvordan de kan gribe tingene an, nar vi snakker faglig
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lzesning, eller de vil gerne have mig ind i klassen og vise, hvordan
kan man gore det her eller et eller andet. De er ikke interesseret i den
oprindelige vejledning.” (Interview LV3)

Leesevejlederen mener, at den manglende interesse i den oprindelige vejledning kan
forklares med, at kollegerne ikke har tid til at dykke ned i og reflektere over problem-
stillingerne, men at de hellere vil have rad. Disse rad giver LV3 bade mundtligt og
skriftligt. Fx giver LV3 leererne en artikel, som kollegerne selv kan lzese, eller anbefaler
leeremidler, nar der er tid til det.

”Jeg teenker lidt, at folk har travlt. De er pressede, og de har bare ikke
tid til at dykke ned og reflektere. Nej, det er ”hvad ger jeg her?”, "hvad
synes du?”, “hvad tenker du?”, ”kan jeg fa nogle rad?”, og det er det,
de eftersporger.” (Interview LV3)

Der, hvor der kan veere tale om, at leerere forandrer deres undervisning, er ifplge LV3,
nar hun gdr med ud i klasserne og modellerer, hvordan man sa underviser pa en ny
mdde i forhold til den faglige laesning.

"Det er det samme; helt konkrete rad, ikke sadan en hel masse. Jo, altsa
jeg har da holdt nogle oplaeg, som vi snakkede om fgr om faglig laesning
osv. osv. Og nogle ved jeg ogsa har veeret ude at prove det af, men der

er jo ogsa nogle, der sddan. ... Ja. Nu har vi hert det og sd ja, og der giver
det sa meget mere, hvis man er ude i klasserne og veere der og maske
siger: Skal jeg prove lige at starte den her time op, skal jeg prgve at vise,
hvordan jeg kunne gribe det her an med at laese den her fagtekst? Sa
kan leereren sta og observere, hvordan ger du egentlig. Det giver meget
mere, end der sidder 10 lerere og lytter pa, at nu fortzeller man lidt om
faglig leesning. Sa er der maske tre, der gar ud og prover det og resten,
ja....” (Interview LV 3)

Leesevejlederen har en klar ide om, hvad der kan skabe en forandring i og af praksis i
forhold til undervisning. Laesevejlederen foreslar altsa en vejledningsform, som hun
seerligt mener, kan bidrage til laering blandt kolleger i skolen. Den feedback, som LV3
har faet, har isaer varet positiv, nar LV3 har modelleret undervisning fx i biologi og
historie, fordi leererne ikke altid taenker pa det laesetekniske, men deres reaktion har fx
varet: "Jamen, det har jeq slet ikke teenkt pd at gore det pd den mdde”.

Ifplge laesevejlederen er det vanskeligt at se, hvad der sker, ndr de har givet gode
rad fx som led i en vejledningssituation. Det vil veere lettere at observere efterfplgende,
selvom det er tidskraevende, for sa kan de se, hvad der egentlig sker i en undervis-
ningssituation. LV1 gor sig nogle refleksioner om observationer som en opfglgning pa
test og vejledning og siger, at observationerne som en del af vejledningsrutinen gor
det muligt at guide leereren i forhold til, hvad man kan gere anderledes, fx om laereren
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arbejder med fagord og faglige udtryk, og om leereren nar ud til eleverne. Men det er
vanskeligt at finde tid til at observere kollegernes undervisning.

I: Og det er ikke en del af din funktion at komme ud og observere?
LV1: Jo, det burde det jo veere. Men der har bare ikke veeret timer.
I ar har jeg 50 timer, og det forsldr jo som ingenting, absolut
ingenting. Og jeg bruger jo langt mere, end jeg overhovedet far.
(Interview, LV 1)

Det kan vaere vanskeligt for leesevejlederen at komme ud i klasserne og modellere
undervisning, selvom det er det, LV1 har leert kan udvikle leereres undervisning og
dermed skabe en forandring pa uddannelsen. Det er oftest det, som skaeres veek ifplge
leesevejlederne (LV1, LV3).

Laesevejlederne (LV1, LV3) giver udtryk for, at de tidligere var mere ude i klasserne
og fulgte op pa de initiativer, som de foreslog, fx pa leesekonferencen. De var, nar de
selv skal beskrive det, tettere pa undervisningen.

Opsamling

Det ostensive aspekt af rutinen omkring vejledning af kolleger virker uklart. Der er et
mindre gennemskueligt mgnster her. Som det fremgar af ovenstdende analyse, kan
vejledning praktiseres pa mange forskellige mdder, ligesom der kan veere mange for-
ventninger til og forstaelser af, hvad vejledning er. At ideen om vejledning er uklar,
begranser det performative aspekt af rutinen, altsd det, som leesevejledere og leerere
far mulighed for at gore, og maden de far mulighed for at gore det pa. Et centralt aspekt
er samtidig, at ideen med rutinen ikke justeres i forhold til den ngdvendige tid. Hver-
ken laesevejledere eller leerere vurderer, at de har tid nok til vejledning.

Valg af lzeremidler

Ndr testningen er gennemfgrt, udveelges der leeremidler. Ideen med at vaelge leeremid-
ler er, at det skal vere let at g til for leereren i en travl hverdag. Laeremidlet under-
stotter, at eleven fx gver sig pa serlige leesestrategier, eller det giver mulighed for
at arbejde med nogle af de stavefejl, som testen pegede pa. Laeremidler har tidligere
udgjort en del af leesevejledningens rutiner, fx blev de foreslaet pa leesekonferencen
som en mulig lgsning pa klassens eller elevens faglige problemstillinger. Valg af leere-
midler fylder i dag mindre i denne rutine, og leesevejlederne giver udtryk for, at der
ikke leengere er sa meget tid til denne del af laesevejlederfunktionen (LV1, LV3). Nar
det kommer til leeremidlerne, vurderer laesevejlederne, at leererne altid har fundet og
stadig finder leeremiddelanbefalingen meningsfuld og verdifuld, ndr det kommer til
at forandre noget i undervisningen.

Nar laesevejlederen anbefaler leeremidler, er det typisk leremidler, der arbejder

med en specifik faglig problemstilling eller fejltype, som testningen har vist. Sa far
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eleverne eksempelvis et kursus i denne fejltype, fx bliver de undervist pa delehold eller
mindre hold. Laeremidlet Tryllestaven navnes pa en leesekonference, fordi det ifplge
leesevejlederen dykker ned i den problemstilling, som eleven har og er nemt at ga til. Et
andet leremiddel, der naevnes pd en laeesekonference, er det digitale leeremiddel Book-
Bites. Nar kommunen fx beslutter at indkebe et laeremiddel, som fx BookBites, sd bli-
ver lesevejlederen involveret i implementeringen af det pa skolen, hvilket er tilfeeldet
pa caseskole A. Laeremidlet bliver derfor et svar pd, hvordan elevens faglige problem
kan handteres i en undervisningsmeessig praksis.

Leeremidlerne udgor en central del af undervisningen i skolen, men vejledningerne
til testmaterialerne angiver som sadan ikke specifikke typer af leeremidler. Derimod
foresldr disse vejledninger relevante undervisningsmetoder og strategier, hvis en elev
har et specifikt problem, fx inden for leesning eller stavning. Det kan dog veere vanske-
ligt og tidskraevende at finde ud af, hvilke leeremidler der arbejder med den specifikke
foresldede metode eller strategi. Det vil kraeve en leeremiddelvurdering. Laesevejlede-
ren far her en rolle som oversatter mellem test, laeremiddel og undervisning. Opgaven
med at anbefale laeremidler var tidligere noget, som nogle leesevejledere brugte en del
tid pd, men et par af leesevejlederne (LV1 og LV3) udtrykker, at det er vanskeligt at finde
tiden til at seette sig ind i nye leeremidler. Det er leesevejlederne gaet vaek fra, da deres
tid er blevet beskaret, og andre opgaver skal prioriteres inden for den tid, som er tildelt.

”Jeg har typisk givet nogle anvisninger og noget materiale og noget,
som de sa skal fplge op pa.” (Interview, LV1)

Deres arbejde med sammensatning af laeeremidler fylder mindre i dag end tidligere,
hvor leesevejlederne brugte mere tid pa at vurdere materialets egnethed i forhold til
elevens specifikke vanskeligheder. De har sammensat forskellige laesekasser og sorte-
ret dem efter lix-tal. Tidligere har leesekasserne veret brugt meget. Der har altsa veeret
enrutineiforhold til brugen af leeremidlerne, men laesevejlederne ved ikke, hvorfor de
ikke leengere bliver brugt, fortaeller LV1.

Opsamling

Hos leesevejlederne er der et stort gnske om at dykke mere ned i leeremidlerne, fordi
det er noget, som lererne finder meningsfuldt, ndr elever har nogle faglige vanskelig-
heder, og sd er det let at ga til for dem. Set ud fra leesevejledernes og leerernes perspek-
tiv er det en god mdde at forandre undervisning pa.

Hvor meget denne del skal fylde sammenholdt med andre arbejdsopgaver er uklart.
Med andre ord kan det uklare ostensive aspekt af rutinen skabe usikkerhed om veegt-
ningen af det performative aspekt af rutinen — hvad leesevejledere kan og skal gore
inden for den allokerede tid. Omvendt kan der kan veere en idé i at anbefale et spe-
cifikt leeremiddel, nar det indkpbes kommunalt, som eksempelvis BookBites. Lase-
vejlederen vurderer, at der kan veere et potentielt leeringspotentiale i brugen af nogle
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leeremidler i forbindelse med testresultater bade for leererne, men ogsa for eleverne.
Hvilken aktualiseret laering, der rent faktisk kommer ud af det hos eleven (og hos
leereren), er vanskeligt at vurdere, fordi denne rutine maske ikke leengere fylder sa
meget i laesevejledernes opgaver pga. af tid og prioritering af leesevejlederfunktion.

Elevkurser

Vi har naevnt tre rutiner, hvor leesevejlederne folger op pa elevers testresultater. Den
fjerde og sidste made at folge op pd, som vi ser i vores skygning af laesevejlederne, er
organiseringen af elevkurser. Ifplge laesevejlederne er der nogle tydelige opfelgninger,
nar elever Klarer sig darligt i test, i form af kurser, der retter sig direkte mod disse ele-
ver. Ideen med elevkurser er at give udvalgte elever en undervisning, som er malrettet
deres specifikke faglige udfordringer. Laesevejlederne giver eleverne et laesekursus,
skrivekursus eller stavekursus. Det tager sig dog lidt forskelligt ud pa caseskolerne,
og det er utydeligt, hvorvidt det horer til i den seerligt tilrettelagte undervisning (spe-
cialundervisning), eller om det hgrer til leesevejlederfunktionen. Pa caseskole B har
elevkurser karakter af kursusvirksomhed, fx med udgangspunkt i leeremidlerne VAKS,
Tryllestaven eller Grammatip, der giver mulighed for at treene de specifikke udfor-
dringer. Nar elever tages ud til kursus, far de mulighed for et intensivt forlgb, hvor der
er feerre elever og ofte elever med de samme faglige udfordringer. Drejer det sig fx om
et VAKS-kursus, far eleverne mulighed for at udvikle nogle saerlige leesestrategier. Der
afholdes ogsa kurser for eleverne pa caseskole A, men herudover inddeles eleverne pa
niveauer i stavning og leesning pa skolens mellemtrin pa tveers af argange i parallelt
lagte timer. Det er altsd en made at handtere differentieringsspgrgsmadlet pa samt et
forspg pd at malrette undervisningen i forhold til den enkelte elevs aktuelle niveau. Der
var ifplge leesevejlederen en massiv modstand mod indfgrelsen af denne nye undervis-
ningsrutine og dermed forandring pd mellemtrinnet, som blevimplementeret for 15 ar
siden. Nu er det blevet en rutine pa skolen, som der kun sjeldent settes spgrgsmals-
tegn ved. Rutinen har kun forandret sig indholdsmaeessigt ved, at man bruger forskel-
lige materialer inden for stavning og leesning. I kommende skolear vil rutinen blive
brugt til at starte nye initiativer op, som fx arbejdet med kontekstbaseret grammatik-
undervisning og en ny skrivedidaktik.

Selvom elevrettede kurser stadig er en del af laesevejlederens arbejde, giver LV3 dog
udtryk for det problematiske i, at leesevejlederne ikke leengere kan vere sa teet pa klas-
serne som tidligere. Tidligere igangsatte laesevejlederen flere kurser i klasserne eller
underviste pa delehold med klassens laerer. Det ene ikke pa bekostning af det andet —
men bade og ifplge LV3.

Opsamling
Elevkurser er rutiner rettet mod eleverne, og hvor der benyttes saerlige leeremidler.

Elevkurser muligggr en malrettet indsats for enkelte elever, hvor der arbejdes intensivt
med fx laesevanskeligheder eller stavevanskeligheder. Det giver ifplge laesevejlederne
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gode leeringsmuligheder for elever, der bliver undervist pa denne made. Disse elevkur-
ser betyder, at laesevejlederen er tettere pa nogle elever og ikke hele klasser, hvilket
kan betragtes som en begransning. En anden made at arbejde med elevernes lering
pa er ved at inddele eleverne efter staveniveau eller laeseniveau, hvor testning indgar

forud og undervejs. En rutine, der ogsa bruges til implementering af nye indsatser.

Diskussion

Vi ser i vores underspgelse, hvordan der er en forventning om, at laesevejledere i fol-
keskolen kan fungere som forandringsagenter med searligt fokus pa forbedring af
elevers laese- og skrivekompetencer. Testningen af elever udger et hovedelement i
denne opgave, som samtidig ogsa kan bidrage til den organisatoriske lering i skolen.
I vores skygning af laesevejledere i deres daglige arbejde i forskellige testsituationer
er det blevet tydeligt for os, hvor stor en rolle de organisatoriske rutiner spiller i dette
arbejde. Forandringer ma tenkes sammen med stabilitet og stabilisering. Organisa-
torisk leering indebaerer dog ikke ngdvendigvis gennemgribende sendringer i praksis
eller i nogle organisatoriske grundvaerdier, som forskning i organisatorisk lering ogsa
leenge har papeget (Argyris & Schon, 1996). Den omfatter ogsa mindre justeringer, nar
noget ikke fungerer efter hensigten. Ifplge Feldman (2000) kan der skelnes mellem
forskellige dynamikker i de organisatoriske rutiner, hvor akterer prover at aendre pa
de forventninger, der ligger i rutinerne, og som kan fore til en leeringsproces. Det fore-
kommer i de situationer, hvor der sker noget uventet eller ugnsket. I sddanne tilfaelde
kan strategien veere, at aktgrerne:

1) Prover at reparere pa rutinen. De forlader ikke rutinen, men prgver at genopbygge
den og gentage den, nar en lignende situation dukker op.

2) Vealger at udvide rutinen. Der dukker nye muligheder op, sa leservejlederne pd
denne mdde kan @ndre noget ved rutinen, uden dog helt at opgive den.

3) Streeber efter at forandre en rutine, nar der er anledninger til det, sa rutinen pa laen-
gere sigt eendrer karakter.

I vores casestudie om laesevejledning og testning i folkeskolen ser vi denne form for
dynamikide organisatoriske rutiner. Vi har identificeret en raekke testrutiner, som har
etableret sig pa caseskolerne, hvor der gennemfgres testning med forskellige former
for standardiserede test og opfplgninger pd resultaterne af disse test. Vi har set eksem-
pler pa laesekonferencer, vejledning af kolleger, leesevejlederes valg af leeremidler og
organisering af elevkurser. Som rutiner har de alle bade et ostensivt og performativt
aspekt. Laesevejlederne forteeller os, hvordan rutinerne har sendret sig historisk. Vi
horer om de spaendinger, der er i forhold til prioriteringerne. Selve idéen om, at leese-
vejlederne skal foretage en raekke testninger af elever, kan betragtes som ”muligge-
rende” for dem, fordi de netop her far nogle seeropgaver i skolen, som andre ikke kan
varetage. Samtidig ser vi nogle handlingsbegraensninger i denne prioritering, fordi
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testningen synes at udgere en stor del af leesevejledernes jobfunktion pa bekostning af
andre opgaver. Dette ser vi fx i tilfeeldet med den type vejledning af kolleger, der fore-
kommer. Den far mest karakter af oplaeg og rad til leerere frem for modellering i selve
undervisningen. Vi ser det ogsa i tilfaeldet med valg af leeremidler, hvor leesevejlederne
kunne gnske sig en storre grad af gennemslagskraft i undervisningen. Forandringer i
organisatoriske rutiner er altsd ikke altid s3 markbare, men kan derimod veere traege
og langsommelige. Det er ikke det samme, som at de ikke forekommer. Ndr nye test
indferes i folkeskolen, sa pavirker det testrutinerne i et vist omfang, hvilket vi ogsa har
set, men det sker ikke pa en entydig made, og selve tilstedeverelsen af nye test forer
ikke automatisk til nye organisatoriske rutiner. Her skal der mere til.

Nar vi sperger til, hvordan og hvad skoler kan bruge test til, ndr det handler om for-
andring og leering, sd ser leesevejlederne et uudnyttet potentiale i nogle af de eksiste-
rende rutiner. Udover testrutinen er selve vejledningens karakter veesentlig, fx straeber
lzesevejlederne efter en storre grad af modellering af undervisning i deres vejledning.
Vejledningens karakter har en betydning, nar det handler om den organisatoriske leering
i skolen. Derfor vil vi ogsa pege pa3, at der stadig mangler viden om, hvilken betydning
forskellige former for vejledning i brug af test — og databrug mere generelt — har for
leereres udvikling af undervisning og dermed den organisatoriske leering. Laesevejle-
derne og leererne finder det alle meningsfuldt at anbefale lzeremidler som led i vejled-
ningen, men forholdet mellem test og leeremidler ma udforskes neermere. Vi har brug
for at vide mere om, hvilke rutiner i blandt andet laesevejledningen der kan understotte,
at testresultater bliver til professionel viden, og hvordan de skaber mulighed for foran-
dring af undervisning, der i sidste ende er til gavn for elevernes leering.
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