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Résume
Kan man male leereres differentieringspraksis, og i sa fald hvordan? Hvad kan
storre kvantitative undersogelser af leereres differentieringspraksis vise? Og hvor-
for er spergsmalet om operationalisering af differentieringsbegrebet interessant og
vigtigt?

Ved at praesentere fire teoretiske forstaelser af undervisningsdifferentiering
udfordres den forestilling, at der kun findes ét differentieringsbegreb. Pa denne
baggrund analyseres fem danske, kvantitative sporgeskemaundersogelser af lere-
res differentieringspraksis med henblik pa en sammenlignende opstilling. Det viser
sig, at undersogelserne maler forskellige ting, og at deres resultater ikke bare kan
sammenlignes. Der er behov for en metodisk mere grundig tilgang til den slags
malinger, som ofte har uddannelsespolitisk betydning. I kvantitative undersogel-
ser vedrorer operationalisering af den afheengige variabel undersogelsens vali-
ditet og afspejler samtidigt i hej grad et syn pa, hvad didaktiske feenomener som
undervisningsdifferentiering er eller ber veere. Artiklens formal er at diskutere
indholdsmeessige og metodiske problemstillinger for, hvordan man kan undersoge
differentieringspraksisser pa et paeedagogisk og dannelsesteoretisk grundlag.

Nogleord: undervisningsdifferentiering, kvantitativ evaluering, forskningsmeto-
der, spargeskema, operationalisering

Abstract

Is it possible to measure teachers’ differentiated instruction? What can quantitative
studies of teachers’ differentiated instruction show? And, why is the question of the
operationalization of the concept interesting and important?

By a presentation of four theoretical strands of the concept, the article challenges
the idea that there is only one unifying concept of differentiation. On the back-
drop of this, five Danish, quantitative surveys of differentiated instruction are ana-
lyzed in order to compare their operationalizations. The analysis reveals an urge
for rethinking the design of such quantitative studies. The operationalization of the
dependent variable represents not only the validity of research designs but also
expresses different views of and normative expectations towards the phenomenon
in question. The purpose of the article is to discuss different methodological chal-
lenges of how it would be possible to study the practice of differentiation on a ped-
agogical foundation.

Keywords: differentiated instruction, quantitative evaluation, research methodo-
logy, survey, operationalization
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Differentiering er ikke bare differentiering

Der findes ikke kun forskellige teoretiske og praktiske forstaelser af dette
undervisningsprincip; men ogsa empiriske undersogelser tolker dette begreb
pa forskellige mader. I denne artikler ensker vi at stille skarpt pa kvantita-
tivt-empiriske undersogelser af undervisningsdifferentiering i de danske
grundskoler. Der findes endnu ikke mange af denne type undersogelser, men
mange nok til, at der er behov for at se neermere pa disse. Sddanne under-
sogelser eller evalueringer indeholder ikke kun en ganske bestemt tolkning
af begrebet undervisningsdifferentiering, men har endvidere “konstitutive
virkninger”, dvs. de udever en skabende indflydelse pa virkeligheden (Dah-
ler-Larsen, 2008b, s. 17). Peter Dahler-Larsen redegor for en reekke forskellige
virkninger, undersogelser og evalueringer kan have, fx politiske, strategiske,
symbolske m.m. Det betyder, at savel forskere, leereruddannere, myndigheder
og skolens praktikere bor interessere sig for den slags kvantitative undersegel-
ser i det paedagogiske felt. Selvom den slags undersogelser forst og fremmest
virker igennem, hvem der bruger resultaterne pa hvilke mader og i hvilken
kontekst, sa har de alene i kraft af deres maling en kvalitetskonstituerende
virkning. Det sker igennem den kvantitative undersegelses operationalisering
af begrebet undervisningsdifferentiering; operationaliseringen bliver en slags
indikator for det peedagogiske feenomen. Det er imidlertid ikke sikkert, at ope-
rationaliseringen indfanger selve den didaktiske kvalitet i at differentiere, men
den kommer nemt til at fremstd som udtryk for kvalitet. Ifelge Dahler-Lar-
sen sker det iseer ved mekanismen “indikatorfiksering”, dvs. “nar indikato-
ren begrebsligt set bliver definitionen pa kvalitet” (Dahler-Larsen, 2008b, s.
18). Det sker, nar diskussionen af, hvad god undervisningsdifferentiering er,
erstattes af en malt og operationaliseret definition pa differentiering. Nar en
sporgeskemaundersogelse eller en evaluering af differentieret undervisning
for eksempel konkluderer, at leererne differentierer enten mere eller mindre,
s& rykker denne mere eller mindre-diskussion i centrum, mens sporgsma-
let om kvalitet i differentieringspraksis glider i baggrunden. Endvidere bliver
sadanne rapporters resultater i den offentlige debat typisk citeret, uden at de
metodiske begreensninger medtages (fx Danmarks Evalueringsinstitut, 2017).

At operationalisere undervisningsdifferentiering

I denne situation er der behov for et kritisk blik pa kvantitative underse-
gelser af leereres praksis med undervisningsdifferentiering. Vores dobbelte
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forskningsspergsmal er derfor: Hvordan operationaliseres leereres under-
visningsdifferentieringspraksis i udvalgte danske, kvantitative undersogel-
ser, og hvilke metodiske problemstillinger kan vi identificere med henblik
pa fremtidige undersogelser af dette princip? Med vores studie onsker vi
saledes at bidrage til kritisk analyse af eksisterende operationaliseringer af
differentieringsforstaelser og -praksis og samtidig at tilvejebringe et bedre
udgangspunkt for kommende malinger af dette didaktiske princip pa et
paedagogisk grundlag.

For at kunne svare herpa har vi for det forste brug for en begrebsaf-
klaring. Her stotter vi os til vores tidligere gennemforte analyse af danske
publikationer om differentiering. For det andet undersoger vi de to mest
fremtreedende evalueringer af undervisningsdifferentiering gennemfort af
Danmarks Evalueringsinstitut (Danmarks Evalueringsinstitut, 2004; 2011b).
For det tredje diskuterer vi selvkritisk tre spergeskemaundersogelser, som vi
selv pa forskellig vis har veeret involveret i: Effektmaling i AUUC-konsortiets
demonstrationsskoleforsog (Pettersson et al.,, 2015), Esbjerg-undersogelsen
om folkeskolelaereres elevfeedback (Graf & Carlsen, 2016) og en virknings-
evaluering af digital projektdidaktik i de frie grundskoler (Agergaard et
al,, 2017c). Disse undersogelser er vores primeere analyseobjekt. Bade hvad
angar begrebsafklaringen og de kvantitative undersogelser, begreenser vi os
til danske undersogelser. Det sker, dels fordi der mangler viden pa dette
omrade i Danmark, dels fordi inddragelsen af internationale undersogelser
ville fordre en grundig redegorelse for de forskellige kulturelle kontekster.
Blandt andet Sigmund Ongstad fremhezever, at det er vanskeligt at overseette
didaktiske feenomener pa tveers af forskellige kulturelle kontekster (Ongs-
tad, 2012, s. 21). Den didaktiske tradition, som vi skriver os ind i, er et kon-
tinentalt feenomen. At redegore for betydningen af forskellige kulturelle
kontekster for forstdelsen af undervisningsdifferentiering som begreb, ville
veaere en opgave i sig selv.

Metodisk griber vi undersggelsen an som dokumentstudier (Lynggaard,
2010). Det betyder, at vi i undersogelsen betragter de udviklede surveys som
dokumenter, dvs. skrevne tekster, der er “sprog, der er fikseret i tekst og
tid” (Lynggaard, 2010, s. 138). I analysen fokuseres ikke pa tidsdimensionen
— men det ligger som en uudtalt forforstaelse eller antagelse i analysen og
tolkningen, at forskellige operationaliseringer og dermed forskellige forsta-
elser af feenomenet undervisningsdifferentiering ogsa haenger sammen med
aktuelle skole- og uddannelsespolitiske diskurser. Surveys som data (og ikke
som undersogelsesmetode) er karakteriseret ved, at de som dokumenter er
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udarbejdet uatheengigt af dokumentanalytikeren. De kan karakteriseres som
sekundaere dokumenter (Lynggaard, 2010, s. 139). Dokumenterne er udvalgt
ud fra dels et relevanskriterium og dels et autoritetskriterium, dvs. at doku-
mentet er valgt, fordi afsenderen tilleegges en seerlig central betydning i feltet
(Lynggaard, 2010, s. 142), hvilket gaelder Danmarks Evalueringsinstitut. Ana-
lyserne gennemfores som tekstleesninger “"pa tekstens preemisser”. Dvs. at
vi forseger at opna indsigt i den forstaelse af undervisningsdifferentiering,
som det enkelte dokument er udtryk for. Afslutningsvis opstilles et “dis-
play” (Dahler-Larsen, 2008a), som viser en komparativ sammenstilling af tre
operationaliseringer (Forster, 2005; Dahler-Larsen, 2008a) med henblik pa at
diskutere ligheder og forskelle mellem de behandlede operationaliseringer.
Vores afslutning indeholder centrale metodiske konklusioner for fremtidige
kvantitative undersogelser af undervisningsdifferentiering og en perspekti-
vering til det grundlaeggende sporgsmal om undervisningskvalitet.

Begrebslig klarhed

Der er utallige udviklingsarbejder og publikationer, der har forsegt at defi-
nere undervisningsdifferentiering (fx Andersen et al,, 1992; Christensen &
Rasmussen, 1993; Gabrielsen et al., 1995; Harrit et al., 1993; Krogh-Jesper-
sen & Striib, 1993; Skibsted et al., 2015). Disse publikationer bygger iseer pa
etnografisk inspirerede casestudier, som udpeger konkrete bud pa differen-
tiering i bestemte kontekster. Vi dykker ikke konkret ned i de mange forskel-
lige definitioner, men fremhaever en reekke ejendommelige speendingsfelter.
Pa den ene side bliver begrebet anvendt med en sadan naturlighed og selv-
folgelighed, at man forledes til at tro, at der findes en konsensus om det,
dvs. én feelles forstdelse af dette undervisningsprincip. P4 den anden side
heaevdes det for leerernes vedkommende, at der herskede og fortsat hersker
en udbredt usikkerhed om, hvordan begrebet skal forstas og tolkes (Dan-
marks Evalueringsinstitut, 2011b, s. 7). Ser man imidlertid pa leerernes svar
pa Evalueringsinstituttets egne sporgeskemaundersogelser, tegner der sig
et andet billede. I undersogelsen fra 2004 svarede 99 % (n=537) af dansklee-
rerne, at de har en klar forstaelse af begrebet, og kun 14 % (n=536) angiver,
at de har et behov for en naermere konkretisering heraf (Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2004, s. 5.). I 2011-undersogelsen svarer 99 % (n=586) af leererne,
at de i nogen eller hoj grad har en klar forstaelse af, hvad princippet betyder,
og 90 % har en klar forstaelse af, hvordan man differentierer undervisning.
Samtidig er der kun 4 % (n=683), der angiver et behov for teoretisk afklaring
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af begrebet. Med andre ord findes den pastaede usikkerhed ikke i leerernes
selvvurderinger. Alligevel er der noget, der tyder p4, at laerernes forstaelse af
dette undervisningsprincip ber udfordres. Dels konkluderer Evalueringsin-
stituttets 2011-rapport, at “leerere og lederes forstaelse af begrebet er relativt
smal” (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011b, s. 8). Dels rapporteres det fra
udviklingsprojekter, at leerernes beskrivelser og forklaringer af princippet
har mange lose ender (Langager, 2015, s. 190). Det er ikke sikkert, at prakti-
kernes forstaelse af differentiering er ens. Det er snarere omvendt, saledes at
der formodentligt findes mange forskellige forstaelser og praksisser.

Et lignende spaendingsfelt findes pa det teoretiske niveau. Selvom der
findes historiske og analytiske afgreensninger mod andre forstaelser, giver
publikationer om undervisningsdifferentiering det indtryk, at der kun
findes én geeldende forstaelse af princippet. Historisk begrundede begrebs-
differentieringer afgreenser undervisningsdifferentiering for eksempel fra
elevdifferentiering, som deklareres som et overstaet kapitel (Egelund, 2010),
afgreenser differentiering fra individualisering af undervisningen (Tetler,
2015) eller fra den forhenveerende lighedsfremmende skole, hvor der kun
var fokus pa ekstra og kompenserende stotte til de lavt preesterende elever
(Langager, 2015, s. 192). Modsat de historiske skel mellem for og nu findes
der i litteraturen analytiske greb, hvor man skelner mellem to forskellige,
men samtidige differentieringsforstelser. Hertil kan man regne Klafkis
skelnen mellem indre og ydre differentiering som to sameksisterende prak-
sisser (Klafki, 2001), proaktiv og reaktiv differentiering eller en opdeling i
en vertikal, horisontal og samarbejdsdimension (Skibsted, 2015). Bortset fra
den sidstnaevnte distinktion synes disse greb at favorisere en bestemt forsta-
else af differentiering, som tilmed er den mest kraevende. Man kan ikke kun
differentiere i forhold til indhold, metoder, materialer, opgaver, tid, omfang,
grupper osv., men i forhold til ethvert didaktisk spergsmal.

Som en tredje tilgang ved siden af de historiske og analytiske skel findes
der det, vi kalder for den loveksegetiske fremgangsmade. Dette ses i Evalue-
ringsinstituttets 2011-rapport, hvor man sgger at identificere en definition ud
fra lovmaessige rammesaetninger af princippet. Eftersom termen ikke fore-
kommer i lovteksten og eksplicit kun naevnes én gang i bemaerkningerne til
§ 18 stk. 1, konstateres i rapporten nasten beklagende, at loven “ikke direkte
[angiver] hvordan lzererne skal opfylde deres forpligtelse”, ikke heller “opstil-
ler [...] kriterier for hvorndr undervisningen er tilstreekkeligt differentieret”
og gennem de sparsomme og metaforiske bestemmelser ikke tilvejebringer
et klart grundlag (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011b, s. 20.). For alligevel
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at komme frem til en definition af undervisningsdifferentiering griber evalu-
eringsrapporten til bade uddannelsespolitiske intentioner som fx en ny eva-
lueringskultur og andre relaterede lovmaessige bestemmelser som fx Klare
Mal. Bag en loveksegetisk fremgangsmade ligger der ikke kun en forvent-
ning om lovens klarhed og entydighed, men ogsa en forventning om, at loven
omseettes med den hgjeste grad af opfyldelse. Betragter man folkeskolens
lovgivning ud fra ét geeldende begreb om differentiering og den hejeste grad
af fidelitet ved udferelsen, reduceres leereren til en implementeringsagent.
Med andre ord fratager man de professionelle paedagogisk ansvar og egen
demmekraft savel som padagogisk teori og forskningsselvsteendighed som
disciplin. I det lys hilser vi det velkomment, at loven er fortolkningsaben.

Fire teoretiske grundpositioner

Nar der bagved savel historiske, analytiske og loveksegetiske bestemmelser
ligger en indforstaet antagelse om ét geeldende og typisk omfattende begreb
for undervisningsdifferentiering, kan det nemt skygge for, at der bade i
teori og praksis findes forskellige samtidige fortolkninger af dette didakti-
ske princip. Det er i dette lys, at vi tidligere har gennemfert en pragmatisk
begrebsanalyse af undervisningsdifferentiering i forbindelse med et kvali-
tativt eksplorativt litteraturstudie af relevante publikationer tilbage til 1990
(Graf & Carlsen, 2018, s. 36). I denne analyse identificerede vi fire teoreti-
ske grundpositioner, som adskiller sig ved at have forskellige syn pa skolen,
undervisning og barnet og ved at have forskellige peedagogiske losnings-
forslag. Vi taler om (1) en psykologisk udviklingsorienteret, (2) en didaktisk
dannelsesorienteret, (3) en sociologisk leeringsudbytteorienteret og (4) en
eklektisk funktionalistisk position (Graf & Carlsen, 2018, s. 37).

Den psykologisk udviklingsorienterede position foreslar paeedagogisk differen-
tiering pa baggrund af analyser og diagnoser af barnets forudseetninger og
potentialer med henblik pa det enkelte barns veekst og (identitetsjudvikling.
Denne hovedsageligt Vygotsky-inspirerede position argumenterer for det
storst mulige hensyn til det enkelte barn, hvor feellesskabet udger det nod-
vendige stillads. Repraesentanter for denne position findes fra Danmarks
Peedagogiske Institut, som foruden Jesper Florander teeller Michael Wahl
Andersen, Vagn Rabel Hansen, Mogens Jansen, Jytte Lau, Inge Horn, Ole
Robenhagen og Poul Skov. Varianter af denne position findes for eksempel
i differentieret laeseundervisning og i Howard Gardners teori om de mange
intelligenser.
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Den didaktisk dannelsesorienterede position, som vi har forsegt at videreud-
vikle, anskuer differentieringsopgaven i lyset af skolens almendannende
opgave. Det vil sige en didaktik for alle med henblik pa alsidig interesseud-
vikling og fokus pa det intergenerationelle og kulturbaerende indhold. Det
heterogene faellesskab er saledes bade forudsaetning og mal for den paeda-
gogiske proces hen mod den sterst mulige grad af selv- og medbestem-
melse i et demokratisk samfund. De didaktiske greb er at reflektere over
basale og udvidede indholdsniveauer, opgavetyper, grader af fordybelse og
anvendelse ud fra differentiering pa baggrund af meengde, kompleksitet,
tid/gentagelse, selvsteendighed og samarbejde. For denne position har iseer
Klafki-receptionen haft betydning i Danmark.

Den sociologisk leeringsudbytteorienterede position,! som iseer Jens Ras-
mussen repreesenterer i denne undersogelse, pleederer for sikaldt intel-
ligent undervisningsdifferentiering. Med afseet i diagnostiske metoder
skal undervisningsdifferentiering bidrage til at maksimere elevernes hgjst
mulige malbare leeringsudbytte, samtidig med at betydningen af elevernes
socio-skonomiske baggrund mindskes. Eleverne skal blive sa dygtige, som
de kan. Positionen forstar ‘feellesskab” ud fra en systemteoretisk inspireret
optik. Nar psykiske systemer kommunikerer i rammen af et socialt system,
forstas den anden hovedsageligt som en velkommen, men instrumentel for-
styrrelse af den enkeltes psykiske system med henblik pa maksimal leering.

Den sidste position kalder vi eklektisk funktionalistisk. Der er ikke tale om
en position i samme forstand som de tre ovenstdende, men snarere en sam-
lebetegnelse for vores tolkning af den omfattende radgivningslitteratur,
som praesenterer mange praksisanvisende regler, fif, tjeklister og redskaber.
Disse udgivelser beerer praeg af, at de ikke abonnerer pa én rammesaettende
teori, men at de uformidlet og eklektisk treekker pa flere og ind imellem teo-
retisk modstridende ansatser. Vi har kaldt denne brugsorienterede litteratur
funktionalistisk, fordi det bagvedliggende rationale er, patchworkagtigt, at
preesentere alt, hvad der virker i praksis (Graf & Carlsen, 2018, s. 37-46).

Vi er af den opfattelse, at det er problematisk direkte at aflede en peeda-
gogik eller didaktik, med andre ord paedagogiske eller didaktiske handlin-
ger, ud fra psykologiske, sociologiske eller andre teorier. Vi mener derfor,

1 Man kan diskutere om det er velvalgt at kalde denne position for “sociologisk”, ligesom Luh-
manns systemteori ikke ydes retfeerdighed i beskrivelsen. Beskrivelserne beror her udeluk-
kende pa den Luhmann-reception, der gores af Jens Rasmussen i beskrivelsen af sakaldt
intelligent undervisningsdifferentiering. Retrospektivt havde det maske veeret mere adaekvat
at tale om for eksempel en nytteposition.
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at den dannelsesteoretiske position har den fordel, at der er tale om en
almendidaktisk teori pa et paedagogisk grundlag. Det betyder, at den dan-
nelsesteoretiske position ser differentieringsopgaven forst og fremmest pa
baggrund af skolens dannelsesopgave, dvs. skolens formal. Med den tilgang
forsegte vi i demonstrationsskoleforseget Inklusion og differentiering i digitale
leeringsmiljoer (2013-2015) at videreudvikle den dannelsesteoretiske position
under inddragelse af relevante forhold fra den psykologiske og den sociolo-
giske position (se Graf & Carlsen, 2018, s. 48).

For at neerme os en begrebslig klarhed har vi identificeret tre speendings-
felter og afgreenset undervisningsdifferentiering fra elevdifferentiering og
individualiseret differentiering. De fire identificerede differentieringsfor-
staelser peger pa mere grundlaeggende forskellige differentieringstilgange.
Vi vender nu blikket mod empiriske undersggelsers operationalisering af
leerernes forstaelser af og praksis med princippet.

Undervisningsdifferentiering i 2004-rapporten

De to naevnte kvantitative evalueringsrapporter af undervisningsdifferen-
tiering indeholder mange interessante iagttagelser. For eksempel falder
leerernes vurdering tilsyneladende af, i hvilken grad de differentierer deres
undervisning, fra 2004 til 2011 fra hhv. 94 % til 89 % (i hej og nogen grad)
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2004, s. 30; 2011a, s. 26). Og leerernes syn pa,
om differentiering mest hjeelper de fagligt steerke elever og mellemgruppen,
talder fra hhv. 95% og 97 % til 93 % og 92 %, mens det stiger fra 88 % til 90 %
i forhold til de fagligt svage elever (Danmarks Evalueringsinstitut, 2004, s. 7;
2011a, s. 27,). I det folgende koncentrerer vores interesse sig dog om leerernes
forstaelse og praktisering af princippet.

Rapporten Undervisningsdifferentiering i folkeskolen (Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2004) undersoger 541 dansklaereres forstdelse og vurdering af
princippet i praksis og dets rammebetingelser pa 285 skoler. Via et sporge-
skema undersgges, om laererne ved, hvad princippet gar ud pa, om de dif-
ferentierer deres undervisning, om de er kompetente til at differentiere, om
hvilke rammer der fremmer eller heemmer differentiering, om deres sam-
arbejde om princippet med kolleger og andre, om de opstiller leeringsmal,
og om de evaluerer og bruger deres evaluering til noget. Sidst, men ikke
mindst bliver der spurgt til leerernes praksis med princippet ud fra forskel-
lige undervisningsmetodiske grundformer. Rapporten er saledes udtryk for
en omfattende kortleegning af mange forskellige aspekter af undervisnings-
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differentiering. Til gengeeld synes en reekke sporgsmal at veere stillet alt for
direkte, dvs. hvor det typiske leerersvar synes at veere givet pa forhand — og
svarene herpa tillader derfor ikke de store konklusioner. For eksempel vil en
leerer naeppe angive, at hun ikke forstar eller ikke praktiserer undervisnings-
differentiering, uden samtidigt at skulle diskvalificere sig selv (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2004, s. 5). Et andet problem er, at den brugte fire-trins
Likert-skala ikke tillader nuancerede svar og saledes kommer til at pavirke
svarmulighederne. For eksempel giver det ikke mening at sperge, om en
leerer “altid” anvender en bestemt undervisningsform (Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2004, s. 28). Et sddant svar ville udelukke alle andre undervis-
ningsmetoder, og tilslutning til en enkel undervisningsform ville igen stride
imod en leerers metodeprofessionalitet.

Pa trods af sddanne metodiske problemstillinger indeholder underse-
gelsen en for os metodisk og indholdsmeessig interessant analyse. I rappor-
ten operationaliseres leerernes differentieringspraksis ud fra seks items om
undervisningsformer og en vurdering af disses mulighed for at differen-
tiere: tavleundervisning med sporgsmiil til eleverne, eleverne arbejder individuelt i
samlet klasse, eleverne arbejder i grupper i temapraeget undervisning, elevere arbej-
der i grupper eller pd tvers af fag i tverfaglic undervisning, specialundervisning
i rammen af klassen, veerkstedsundervisning og undervisning pd tveers af klasser
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2004, s. 28). Disse undervisningsmetodiske
former bliver endvidere kombineret med sporgsmalet om graden af diffe-
rentieringspraksis med henblik pa at operationalisere “et tilneermet mal for
leerernes praksis” med undervisningsdifferentiering (se Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2004, s. 31 og 39).

Gennem en sakaldt eksplorativ faktoranalyse af disse items viser sig to
bagvedliggende faktorer for differentieringspraksis. En faktoranalyse base-
rer sig pa en statistisk metode, hvor man gennem rotation af variablerne kan
identificere, hvilke svar der udvikler sig i (linezer) sammenhaeeng og pa den
made kan tages som udtryk for én bagvedliggende tendens (faktor). Pa den
made kan flere svar reduceres’ til en steerkere indikator for noget bagvedlig-
gende. Faktor 1 bestar af: Leerere, som i hgjere grad differentierer, anvender
vaerkstedsundervisning, tveerfaglige undervisning, undervisning pd tveers af klasser,
temapraeget undervisning og i mindre grad specialundervisning. Faktor 2 viser,
at klasseundervisning og tavleundervisning felges ad (Danmarks Evaluerings-
institut, 2004, s. 40). Ved hjeelp af faktor 1 dannes der et sakaldt acceptabelt
indeks for differentieringspraksis (ny aftheengig variabele), som er udgangs-
punkt for en multivariant regressionsanalyse med de andre signifikante

18



Arg.5 | nr.2 | 2020 Studier i lereruddannelse og -profession

Graf og Carlsen: Om at male lzerernes differentieringspraksis

svar fra sporgeskemaet (uatheengig variable), som omhandler betingelser for
differentieringspraksis. Denne analyse viser, at fleksibilitet i skemaet, kendskab
til den enkelte elevs syn pd, hvad gor danskfaget spaendende, kendskab til den enkelte
elevs sociale forhold, ressourcer til og tilgeengelighed af undervisningsmaterialer har
positiv betydning for differentieringspraksis. Omvendt, men ganske svagt
og neesten ikke neevneveerdigt, har antal af elever i klassen og uro i klassen en
negativ betydning (Danmarks Evalueringsinstitut, 2004, s. 34).

Disse analyser er interessante og giver et bud pa en operationalisering
af differentieringspraksis og iseer signifikante relevante rammebetingelser,
som vil kunne fremme eller heemme den. Selvom det undervisningsmeto-
diske naturligvis indgar som et aspekt i undervisningsdifferentiering, er
der en begreensning i at definere differentieringspraksis ud fra undervis-
ningsmetodiske storformer. Denne indsigt gar helt tilbage til indferelsen af
undervisningsdifferentiering i 1993, hvor man netop afgraensede sig fra at
forsta princippet som bestemte undervisningsmetoder (Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2011b, s. 24; Egelund, 2010, s. 14; Hansen et al., 1992). En over-
vurdering af det metodiske kan nemt fore til en instrumentel og derfor smal
forstaelse af undervisningsdifferentiering, som paradoksalt nok iseer knytter
sig til subformer for den psykologiske position (Carlsen & Graf, 2018, s. 40).
Men der er ogsa et empirisk og vigtigere argument for at vaere forsigtig med
at operationalisere differentiering gennem undervisningsmetoder. Faktor 2
(klasse- og tavleundervisning) giver det indtryk, at den — modsat faktor 1
— ikke udtrykker differentieringspraksis, selvom 96% af danskleererne angi-
ver, at klasseundervisning i nogen og hgj grad giver mulighed for differen-
tiering, samtidig med at 89% af leererne anvender denne metode ofte. At
udelukke klasseundervisning fra en operationalisering af differentierings-
praksis giver saledes ikke mening.

Undervisningsdifferentiering i 2011-rapporten

I rapporten fra 2011 gores der meget ud af at definere begrebet undervis-
ningsdifferentiering og koble princippet til det uddannelsespolitiske fokus
pa evalueringsfaglighed, gennem hvilken man ensker at styrke leerernes
differentieringspraksis. Ved siden af den kvalitative undersogelse (casestu-
dier pa tre skoler) gennemfortes en spergeskemaundersogelse med 586 fol-
keskolelaerere pa tveers af linjefagsuddannelse med henblik pa at kortleegge
forhold for og omkring undervisningsdifferentiering. Der sporges til leerer-
nes forstdelse og opfattelse af vigtigheden af princippet, til deres arbejde
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I hgj |nogen

Undervisningsdifferentiering handler om: grad grad Samlet
Laererens kendskab til egnede metoder 70,9 25,0 95,9
Abne opgaver med forskellige niveauer 52,6 36,6 89,2
Leereren saetter mal og evaluerer udbytte 52,3 379 90,2
Samme emne, forskellige problemstillinger og materialer 52,1 40,5 92,6
Laereren viser forskellige forventninger 45,5 33,7 79,2
Laereren giver nogle elever mere stotte 44,8 45,5 90,3
Laereren imgdekommer elevernes laeringsstil 38,8 48,5 87,3
Elever inddrages i mal og evaluering 38,1 45,5 83,6
Laereren tilpasser undervisningen, om malene er naet 34,4 47,0 81,4
28,9 56,1 75,0
27,0 51,8 788
25,5 525 780
251 489 74,0
22,6 552 788
21,5 448 66,3
13,5 34,2 47,7

Tabel 1. Rangordnet overblik over items for differentieringspraksis i EVA’s 2011-rapport

med leeringsmal og evaluering, planleegning og samarbejde om princippet,
leerernes vurdering af egen differentieringspraksis og de dertil oplevede
vanskeligheder, leerernes kompetencer og behov for kompetenceudvikling,
samt hvordan ledelsen stotter op om at udvikle differentiering pa skolerne
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2011b). Vi interesserer os igen for, hvordan
differentieringsforstaelser og -praksis er operationaliseret i den kvantitative
undersogelse. Til dette formal har vi samlet alle udsagn, der drejer sig om,
hvad undervisningsdifferentiering handler om for leererne, og derefter ran-
gordnet udsagnene? efter hojeste procentsats ud fra svarkategorien i hoj grad
(tabel 1).

Det er interessant, at differentiering i hgj grad handler om metoder,
niveauer i opgavet, evaluere leeringsmiil, forskellige problemstillinger og materialer,
have forskellige praestationsforventninger og give udvalgte elever stotte. Omvendt

2 Vi har udeladt udsagn, hvor leerersvar er indlysende (fx om leereren bor udfordre eleverne
optimalt), samt spergsmal vedrerende forhold, som leaereren ikke har indflydelse pa (fx om
eleverne er bevidste om deres forudseetninger).
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handler undervisningsdifferentiering mindre om individuelle forleb, differen-
tieret tid, bevidst heterogene grupper, elevernes valgmuligheder, forskellige opgaver
inden for samme tid, mere homogene hold med forskellige forudsaetninger og forleb
for grupper. Sat pa spidsen synes leererne, at differentiering i hgj grad hand-
ler om metoder og i mindste grad om individuelle forleb. Faren for indivi-
dualisering af undervisningen, som somme tider bliver fremheevet, synes
ikke at veere laerernes selvopfattelse, men snarere omvendt: Frem for indivi-
duelle forleb skal undervisningsdifferentiering realiseres gennem almene
undervisningsmetodiske greb i den feelles undervisning. Dette stemmer
som svag tendens ogsa overens med undersggelsens eneste sporgsmal til
leerernes praksis, hvor 93% svarer, at de i nogen og hoj grad differentierer
gennem undervisningsformer. Men omvendt ma man konstatere, at nar 89%
samtidigt differentierer gennem materialer og undervisningsmidler og 77%
gennem indhold, s er forskellene ikke store. En opgerelse af differentie-
ringspraksis pa denne made synes generelt ikke at tillade de store konklusi-
oner. Hvad skal vi bruge det til, at der er lidt forskel mellem differentiering
gennem metoder, materiale eller indhold? Desuden er kategorierne ikke
skarp adskilte. Nar man differentierer gennem materialer, differentierer
man vel ogsa samtidig gennem indhold.

Ligesom med 2004-rapporten skal man ogsa for 2011-rapporten kritisk
undersoge designet af sporgeskemaet. Modsat 2004-rapporten, hvor man
mere direkte sporger til leerernes praksis og opstiller et tilnsermet indeks for
denne, stiller 2011-rapporten som sagt kun ét spergsmal til differentierings-
praksis. At sporge til praksis i sporgeskemaer er ikke nemt. For det forste
skal man forlade sig pa respondenternes selvvurdering, hvor det naturlige
positive selvbillede af ens professionelle praksis vil skinne igennem. For det
andet er praksis kompleks og kontekstathaengig. Nar man har differentie-
ret i den ene klasse, men ikke i den anden, nar man har differentieret med
opgaver i matematik, men gennem selvsteendighed i billedkunst, eller nar
man i sidste uge har indholdsdifferentieret, men i denne uge materialedif-
ferentieret, hvordan skal man sa svare pa generelle spergsmal om grader af
differentieringspraksis?

For det tredje er den anvendte fire-trins Likert-skala problematisk. Nar
der i forhold til paeedagogisk praksis sperges til “altid”, “aldrig” eller “slet
ikke” som skalaens yderpunkter, bliver der kun fa svarmuligheder tilbage.
Bade 2004- og 2011-rapporten indeholder svar, som har en meget ens forde-
ling, hvor mange af yderpunkterne er taet pa nul. Hvilken leerer onsker for
eksempel ikke at udfordre alle elever optimalt, eller hvilken leerer ensker sig
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ikke mere tid til forberedelse eller bedre ressourcer (Danmarks Evaluerings-
institut, 2011a, s. 17 og 28)?

Der er behov for at udvikle bedre sporgsmalsdesigns, som kan indfange
den peedagogisk relevante variation, tage hojde for idealiserende svar og
bedre identificere den selvrapporterede praksis. Vi har selv forsegt at doku-
mentere differentieringspraksis gennem sporgeskemaundersogelser. Det ser
vi pa i de naeste afsnit.

Undervisningsdifferentiering i demoskoleforsggene
og i Esbjerg kommune

I forbindelse med AUUC-konsortiets tre demonstrationsskoleforseg blev
gennemfort en base- og endline-undersogelse indeholdende et sporgs-
malsbatteri om differentieringspraksis. Selve virkningsevalueringen kunne
dokumentere en reekke interessante resultater. For eksempel oplever leererne
efter projektet Inklusion og differentiering i digitale leeringsmiljoer i hojere grad,
at it kan bruges til undervisningsdifferentiering (Hansen & Bundsgaard,
2016, s. 32). Samtidig viser en kvantitativ analyse af elevprodukter i fagene
dansk, matematik og naturfag pa tveers af tre demonstrationsskoleforsog,
at ”[l]eerernes opgavestillinger er kendetegnet ved dels at instruere i repro-
duktion af viden, dels at mangle stotte til undervisningsdifferentiering.”
(Hansen & Bundsgaard, 2016, s. 22).

I undersggelsen, som blev besvaret af 390 leerere fra 15 skoler fordelt over
hele Danmark, var der kun plads til et spergsmalsbatteri med ti items for
undervisningsdifferentiering pa en seks-trins Likert skala. For at imodega
idealiserende svar valgte man for alle spergsmal angaende leerernes praksis
at sporge til leererens sidste undervisningsforleb. Selvom denne sporgeteknik
ogsd kan forvreenge ensket om et generelt billede af praksis, kan den bruges,
nar det drejer sig om storre dataseet. Den eksplorative faktoranalyse af de ti
items for baseline-data identificerer to faktorer, som blev kaldt traditionel
(faktor 1) og selvsteendig (faktor 2) (se tabel 2). Faktor 1, traditionel differen-
tiering, som indeholder inddele elever i forskellige hold, variere opgavernes sveer-
hedsgrad, anskueliggore indholdet, give supplerende opgaver, kompensere for faglige
mangler, lade eleverne arbejde med forskellige problemstillinger og stotte og struk-
turere udvalgte elevers arbejdsproces, udviser en god reliabilitet gennem Cron-
bach Alpha, og faktor 2, selvsteendig differentiering, som indeholder items
som at give specifik feedback til den enkelte eller mindre grupper, lade eleverne selv
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styre deres arbejdsproces og lade eleverne give hinanden respons eller stotte, har en
acceptabel reliabilitet (Pettersson et al., 2015, s. 52).

TABEL 36. FAKTORLOADINGS PA BAGGRUND AF EKSPLORATIV FAKTORANALYSE

Indikatorer Faktor1 | Faktor?2
-inddele eleverne i forskellige hold B50 -038
-variere opgavernes sveerhedsgrad? 863 -162
-anskueliggare indholdet pa forskellige mader 535 225
-give udvalgte elever supplerende opgaver 735 -,051
-kompensere for udvalgte elevers faglige mangler 807 -,006
-lade eleverne arbejde med forskellige problemstillinger 709 163
-stptte og strukturere nogle elevers arbejdsproces mere end andres SI3 408
-give specifik feedback til den enkelte eller mindre grupper 421 548
-lade eleverne selv styre deres arbejdsproces -127 833
-fa eleverne til at give hinanden respons eller stgtte hinanden 084 768

Note: Faktoranalysen udtraskker to faktorer. Faktorloadings viser korrelationen for et item og den latente

variabel. N=390. Intern reliabilitet for Faktor 1 (Alpha= 0.847). Intern reliabilitet for Faktor 2 (Alpha= 0.701)

Tabel 2. Eksplorativ faktoranalyse for differentieringspraksis ved Demonstrationsskoleforsog

Traditionel differentiering er klart den steerkeste faktor og forklarer 46% af
variationen (Eigenveerdi 4,66), mens faktor 2 blot forklarer 12% af variatio-
nen, og derfor ikke er sa steerk. De bivariate analyser mellem indekset og fx
kon, klassetrin, anciennitet, fag og fagforstaelse viser ikke veesentlige for-
skelle mellem den traditionelle og selvsteendige differentieringsfaktor (Pet-
tersson et al., 2015, s. 53).

Helt preecist de samme sporgsmal til undervisningsdifferentiering blev
stilletien undersogelse af samtlige leereres praksis med elevfeedback i Esbjerg
kommune i 2015 (Graf & Carlsen, 2016). I forbindelse med en kommunal
udviklingsindsats afprovede man Elevbaro.dk, et digitalt, kontekstsensitivt
redskab til elevfeedback, som vi har udviklet i demonstrationsskoleforsoget
Inklusion og differentiering i digitale leeringsmiljoer. Mens andre tiltag med at
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styrke evalueringskulturen har fokuseret pa leererens evaluering af leerings-
mal (jf. Danmarks Evalueringsinstitut, 2011b), har vi ensket at give eleverne
mulighed for dels systematisk at ytre sig om deres leeringssituation, dels at
aktivere deres egne og feelles metakognitive refleksioner. Vi anser systema-
tisk elevfeedback som en god mulighed for leerere for at udvikle deres diffe-
rentieringspraksis (Graf & Carlsen, 2018).

Faktoranalysen af de ti items for undervisningsdifferentiering, med
denne gang 428 folkeskoleleerere fra 27 skoler i én kommune, bekraefter
resultaterne fra Demonstrationsskoleforsegene. Der dannes preecis de samme
to faktorer, dog med lidt mindre forklaringskraft (Eigenveerdi faktor 1: 3,05;
faktor 2: 1,46) (Graf & Carlsen, 2016, s. 20).

Undervisningsdifferentiering i Digital projektdidaktik
med de frie skoler

Der er blevet gennemfort endnu en maling af leereres differentieringsprak-
sis: nu med otte frie grundskoler i forbindelse med et udviklingsarbejde om
Inkluderende digital projektdidaktik i de frie skoler (2016-2018) (www.digitalpro-
jektdidaktik.dk). Interventionen er en videreudvikling af Inklusion og differen-
tiering i digitale leeringsmiljoer, men fokuserer pa at udvikle undervisningen
hen mod projektorienterede forleb med inddragelse af it for bade leerere og
elever. Den gennemforte base-/endline-maling leener sig op ad virkningse-
valueringen fra demonstrationsskoleforsggene, men soger at videreudvikle
malingen af leerernes differentieringspraksis. De to faktorer traditionel og
selvsteendig differentiering synes ikke at veere tilfredsstillende mal i lyset
af det teoretiske arbejde, som forte til de fire ovenneaevnte grundpositioner.
Ud over at gennemfore en virkningsevaluering var det et delformal med
den eendrede operationalisering af differentieringspraksis at undersgge, om
ikke det er muligt at identificere forskellige grundpositioner hos leererne.
Spergsmalsbatteriet fra demonstrationsskoleforsggene blev derfor udvidet
fra 10 til 12 items og justeret (se tabel 3). I det nye sporgeskema er det igen
magtpaliggende, at leererne ikke svarer ud fra en generel fornemmelse, men
helt konkret ud fra det sidst gennemforte forleb i deres hovedfag, med en
klasse, de har mange timer med. Spergsmalenes formulering med “jeg til-
rettelagde ...” eller "jeg delte ...” skulle understrege opfordringen til at svare
ud fra konkret praksis.

Ser vi pa paneldata i tabel 3, dvs. en sammenligning af for og efter for
hver enkelt respondent, kan vi konstatere en raekke sendringer i leerernes
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differentieringspraksis. Ser man pa items, som bade ved base- og endline
ligger over gennemsnitlig fire skalatrin, kan man konstatere, at leererne har
praktiseret elev-elev-stotte, stotte af udvalgte elever og feelles opsamlinger. Disse
hovedkarakteristika for leerernes differentieringspraksis har imidlertid ikke
endret sig fra for til efter. Ved endline kommer ogsa forventningstilpasning
og feedback til enkelte elever over fire gennemsnitlige skalatrin. Ser vi omvendt
pa, hvilken praksis der er mindre anvendt (<3), kan man fremheeve folgende
items: danne homogene grupper, kompensation for udvalgte elever og varieret tileg-
nelse, hvoraf de to sidste dog aendrer sig betydeligt fra for til efter.

Tabel 12: Spergsmal 24

Baseline Endline Panel
Label Mean De?lffion Mean Deslteltjflon Udvikling Chi-Square
Danne homogene grupper 2,16 1,56 214 1,43 -0,01 845
Elev-elev-stptte 421 1,54 414 1,50 -0,07 791
Stette af udvalgte elever 443 1,34 463 1,35 0,19 540
Kompensation for udvalgte elever 2,57 1,68 2,89 1,73 0,33 731
Opgavetilpasning 3,59 1,49 3,87 1,47 0,28 ,851
Materialetilpasning 3,55 1,71 3,60 1,77 0,05 968
Leeremiddeltilpasning 3,64 1,79 3,24 1,76 -0,40 687
Varieret anskueligggrelse 3,63 1,70 3,95 1,58 0,32 T91
Varieret tilegnelse 2,88 157 3,34 1,48 0,46 020
Forventningstilpasning 3,68 1,51 4,23 1,41 0,54 ,098
Feedback til enkelte elever 3,82 1,55 4,25 1,52 0,44 357
Faelles opsamlinger 4,07 1,45 414 1,36 0,08 925

Note: Baseline N = 76 Endline N = 83 = 81,1 procent

Tabel 3. Miling af differentieringspraksis i Digital projektdidaktik

Eftersom der ikke er anvendt en kontrolgruppe, kan det ikke udelukkes, at
de synlige eendringer skyldes andet end projektets intervention. Som signi-
tikanstesten (Chi-Square) angiver, er der derudover betydelige usikkerheder
for de fleste eendringer, som kan skyldes mange ting, men i hvert fald heenger
sammen med det begraensede antal respondenter (n=76, n=83). Alligevel kan
vi iagttage udviklingstendenser® for opgavetilpasning, varieret anskueliggorelse,
kompensation for udvalgte elever, feedback til enkelte elever og varieret tilegnelse
(signifikant for <0,05). For forventningstilpasning kan vi konstatere den mest

3 Eftersom der er brugt en seks-trins Likert-skala, kan man ga ud fra, at en gennemsnitlig
endring pa et kvart skalatrin (0,25) er en tendens, mens en @endring pa et halvt skalatrin (0,5)
er en betydelig udvikling, iseer nar gennemsnittet (rmean) ved baseline enten allerede er hoj (fx
>4) eller lav (fx <2).
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markante sendring (signifikant for <0,1) ud fra et gennemsnitligt baseline-ni-
veau pa 3,68 skalatrin. Der viser sig ogsa en tydelig tilbagegang pa 0,4 for
leeremiddeltilpasning fra et gennemsnitligt niveau pa 3,64 ved baseline.

Operationaliseringer i sammenligning

Afslutningsvis opstiller vi et display, der sammenligner de ovenfor dis-
kuterede operationaliseringer. Eftersom 2004-rapporten operationaliserer
differentieringspraksis pa en grundleeggende anden made, nemlig ud fra
metodiske storformer, er den udeladt i nedenstdende sammenstilling (tabel
4). Vi har taget udgangspunkt i det feelles sporgeskema for Demonstrations-
skoleforsoget og Esbjerg-undersogelsen og knyttet items fra de andre under-
sogelser sammen i samme raekke. Ved en reekke items er der teet pa identitet,
men ved de fleste er der enten nuanceforskel eller betydelige afvigelser. Des-
uden er der en del items, som ikke har nogen affinitet med tilsvarende items
fra de andre undersggelser. 2011-rapporten (til venstre) indeholder den oven-
for indferte inddeling i meget relevante (lysegren), relevante (uden farve)
og mindre relevante (morkegron) indikatorer pa differentieringspraksis. For
midterkolonnens vedkommende angiver den lyserode farve traditionel og
den morkergde farve selvsteendig differentiering. Vedrerende Digital pro-
jektdidaktik er der gennemfort eksplorative faktoranalyse af de 12 items for
bade base- og endline, som vi repraesenterer kombineret. Ved baseline-ma-
lingen viser der sig tre faktorer (Agergaard et al., 2017a, s. 27). Ved endli-
ne-malingen viser der sig fire faktorer (Agergaard et al.,, 2017b, s. 27). Lilla
viser faktor 1 ved bade base- og endline, som iseer indeholder items, der
udtrykker en serlig hensyntagen til udvalgte elever. Bla er faktor 2 ved bade
base- og endline og vedrerer iseer anskueliggorelse og fokus pa forskellige
mader at leere pa. Lysebla er faktor 3 for bade base- og endline og indeholder
differentiering i forhold til materialer og leeremidler. Lyserodt er faktor 4 ved
endline og kredser om tilpassede opgaver til mere homogene hold. Hvid er
et item, som skifter fra base- til endline.

Det er tydeligt, at de synoptisk opstillede operationaliseringer af diffe-
rentiering bade viser ligheder og forskelle. En tveergdende problemstilling
ved flere items er, at de i grunden indeholder flere elementer. For eksem-
pel “Opstille forskellige leeringsmal og variere opgavers sveerhedsgrad” er
i grunden to forskellige indikatorer. Den slags metodiske problemstillin-
ger, hvor items er vanskelige at skelne fra hinanden, begraenser nuancerede
malinger og tydelige faktordannelser. En anden metodisk problemstilling

26



Arg.5 | nr.2 | 2020

Studier i lereruddannelse og -profession

2011-rapport

Graf og Carlsen: Om at male lzerernes differentieringspraksis

Demonstrationsskole +
Esbjerg

Digital projektdidaktik

Leaereren inddeler hold med
forskellige forudsaetninger

Inddele eleverne i forskellige
hold

Jeg delte eleverne ind i hold
med samme forudsaetninger
(homogene grupper)

Samme emne, forskellige
problemstillinger og mate-
rialer

Lade eleverne arbejde med
forskellige problemstillinger
og aktiviteter inden for det
samme forlgb

Jeg tilrettelagde forskellige
mader at lzere pa til de faelles
aktiviteter (varieret tileg-
nelse)

Anskueliggere indholdet pa
forskellige mader

Jeg anskueliggjorde det
faglige pa forskellige mader
(varieret anskueliggerelse)

(Elevers mulighed for at
vaelge mellem opgaver)

Lade eleverne selv styre
deres arbejdsproces

Jeg brugte digitale laeremid-
ler, som giver eleverne mulig-
hed for at veelge forskellige
svaerhedsgrader (laeremid-
deltilpasning)

(Leereren tilretteleegger
forlgb for grupper)

Give udvalgte elever supple-
rende opgaver

Kompensere for udvalgte
elevers faglige mangler

Jeg gav supplerende eller
kompenserende opgaver til
udvalgte elever for at traene
specifikke faerdigheder
(kompensation for udvalgte
elever)

Leereren saetter mal (og eva-
luerer udbytte)

Leereren viser forskellige
forventninger

Opstille forskellige laerings-
mal og variere opgavernes
sverhedsgrad

Jeg tilpassede mine for-
ventninger og laeringsmal
til udvalgte elever (forvent-
ningstilpasning)

Laereren giver nogle elever
mere stotte

Stette og strukturere nogle
elevers arbejdsproces mere
end andres

Jeg gav seerlig hjeelp til
udvalgte elever (stotte af
udvalgte elever)

Give specifik feedback til den
enkelte eller mindre grupper

Jeg gav specifik feedback til
udvalgte elever (feedback til
enkelte elever)

Fa eleverne til at give hin-
anden respons og stotte
hinanden

Jeg tilrettelagde undervis-
ningen, saledes at eleverne
stettede hinanden (Elev-elev-
stotte)

Abne opgaver med forskel-
lige niveauer

Jeg brugte undervisnings-
materiale, som indeholder
opgaver med forskellige
svaerhedsgrader (materiale-
tilpasning)

Jeg gav grupperne opga-
ver, som passede til deres
kunnen (opgavetilpasning)
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Demonstrationsskole +
2011-rapport Esbjerg Digital projektdidaktik

Jeg samlede jeevnligt op i
klassen, sa de enkelte bidrag
kunne blive dreftet og veerd-
sat (feelles opsamlinger)

Leererens kendskab til
egnede metoder

Leereren imgdekommer ele-
vernes laeringsstil

Eleverne inddrages i mal og
evaluering

Leaereren tilpasser undervis-
ningen, om malene er naet

Forskellige opgaver inden for
samme tid

Leereren sammensaetter fag-
ligt svage og steerke elever

Forskellig tid til samme
opgave

Leereren tilretteleegger indivi-
duelle forlgb

Tabel 4. Komparativ opstilling af tre former for operationalisering af differentieringspraksis

er, hvordan man reelt identificerer praksis. Ud over de allerede diskute-
rede problemstillinger, spergsmalenes klarhed og konkrethed og skalaens
omfang indeholder de anvendte sporgsmalsbatterier ikke nogen modstand,
som gar, at respondenterne faktisk skal bruge deres professionelle demme-
kraft for at veelge mellem flere muligheder i en given paedagogisk situation.
Valget mellem for eksempel indholds-, materiale- eller metodedifferentie-
ring kan ikke besvares i et uendelighedsperspektiv, men ma afhaenge af
konkrete forhold, som enten afgor det ene eller det andet, eller en kombina-
tion. En mulighed for at videreudvikle sporgeskemaer, som tager hajde for
professionelle valg, udger undersogelser, som bygger pa dilemmaer, som vi
kender dem fra studier af moralsk demmekraft. Et tiltag i denne retning er
den sakaldte vignetmetode, som Morten Ejrnaes har videreudviklet i forbin-
delse med undersogelser af paedagogers praksis (Ejrnaes & Monrad, 2012).
Ser man indholdsmeessigt pa spergsmalene, er der en del overlap pa tveers
af de tre undersoggelser, som kunne veaere et godt udgangspunkt for nye malin-
ger. Det geelder fx inddeling i hold, lade elever arbejde med forskellige pro-
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blemstillinger, samarbejde om leeringsmal, stotte udvalgte elever m.m. Men
disse items er usystematisk kombineret i forhold til en realistisk paedagogisk
valgsituation. Mens “inddeling i hold” er et proaktivt planleegningsvalg, er
'stotte af udvalgte elever’ typisk en stilladsering i undervisningsprocessen.
Mens ‘opstille leeringsmal sammen med elever’ foregar i samtaler med dem,
er det noget andet ‘at give supplerende opgaver’, nar de hurtigste elever er
feerdige. De anvendte sporgsmalsbatterier indeholder ikke en operationalise-
ring, som systematisk bygger pa didaktisk teori eller paedagogisk funderet
professionsteori. Nar det viser sig, at x % af leererne indholdsdifferentierer,
ved man ikke, hvad det skal ses i forhold til, eller om det har vaeret et adackvat
valg. Selvom mange af de anvendte items er brugbare, sa er det ikke sikkert,
at de identificerer didaktisk veesentlige forskelle mellem forskellige differen-
tieringspraksisser. Didaktisk teori skal tilvejebringe en systematik over diffe-
rentieringsmuligheder. Her har vi foreslaet en didaktisk strukturmodel, hvor
de enkelte kategorier er bragt i en begrundet sammenhaeng med henblik pa
elevernes tilegnelse (Carlsen & Graf, 2018; Graf, 2012).

En anden problemstilling er, hvilket professionsteoretisk fundament
for differentieringspraksisser man kunne anvende. Vi har i forste omgang
koncentreret os om didaktisk differentiering, hvor det drejer sig om plan-
leegning, gennemforelse og evaluering af differentieret undervisning med
henblik pa elevernes faglige deltagelse og tilegnelse. Ud fra en didaktisk
tilgang er det imidlertid fortsat oplagt at skele til den psykologiske positi-
ons fokus pa elevens trivsel og identitetsdannelse i forbindelse med social
leering og til den sociologiske positions ambition om hejst mulige og kon-
tekstsensitive forventninger til eleven. Endvidere indeholder en opdateret
leererprofessionalitet i vores forstdelse ogsa en moderat tilgang til testning,
diagnosticering, evaluering og elevfeedback. For at fremme differentiering
er der saledes i hgj graf brug for et dobbeltperspektiv. Man kan ikke ngjes
med kun at se pa leererens handlinger, men ber ogsa inddrage elevperspek-
tivet. Hvordan oplever elever balancen mellem udfordring og mestring, og
hvordan kommer leererne i besiddelse af enkelt, systematisk elevfeedback
med henblik pa adeaekvate differentieringstiltag, jf. Elevbaro.dk (Graf &
Carlsen, 2018). Udvider man endvidere det psykologiske blik pa eleven til
et holistisk paedagogisk blik pa elevens tilblivelse og dannelse, bliver yder-
ligere kriterier synlige. Hvordan indfanger man fx differentiering i forhold
til dannelsesmalet selvbestemmelse? Og hvordan far man et blik for eleven
i konteksten af skolen, familien og fritid?
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To teser og et perspektiv

I lyset af denne forste komparative og kritiske analyse af udvalgte kvan-
titative malinger af undervisningsdifferentiering ma vi konkludere, at der
blandt disse endnu ikke findes en accepteret malemetode af differentierings-
praksis. Pa den baggrund formoder vi, at andre undersogelser af differen-
tiering igen har andre malemetoder og derfor maler andre forhold. Det gor,
at undersogelsernes resultater ikke er umiddelbart sammenlignelige. Mere
alment formuleret kan man sige, at der endnu ikke findes en bredt accepte-
ret og valideret indikator for undervisningsdifferentiering, som ville kunne
bidrage til udvikling af bade forskningsfeltet og praksisfeltet. I dette konklu-
derende afsnit opsummerer vi en reekke centrale hjernestene for metodisk
videreudvikling af malinger af differentieringspraksis. Disse konklusioner
formuleres i to centrale teser, som gensidigt betinger hinanden.

* Der er for det forste behov for en endnu bedre teoretisk afklaring af et
begreb om differentieringspraksis pa paedagogisk grundlag, som er
operationaliserbart i form af spergeskemaer og andre malemetoder,
og som gor det muligt at identificere de i praksis relevante og betyd-
ningsfulde forskelle. Det betyder, at der ikke kun kan indga items for
differentieringspraksis, men ogsa relevante kontekstfaktorer og leerer-
nes didaktiske intentionalitet i det hele taget. En indikator for leerernes
differentieringspraksis uden et mal for elevernes optimale udfordring
med den, taster i grunden i blinde. Vi ved i grunden ikke, om en diffe-
rentieringspraksis har den betydning, som den tilskrives. Dette sidste
punkt ger malinger af differentiering meget udfordrende og vanskeligt.

* For det andet er der behov for en grundig validering af sporgeskemaer
og andre malemetoder, sa vi kan veere sikre pa, at maleinstrumen-
terne maler det, de foregiver at male. Det er i hvert fald blevet tydeligt,
at spargeskemaundersggelser, som alene baserer sig pa leerernes selv-
rapportering, indeholder tentative spergsmal og er helt kontekstfri, er
problematiske. Det betyder, at der ikke kun skal gennemfores pretests,
hvor typiske fordelinger, varianser samt respondentanalyser proves,
men at de forskellige items indfanger praksisrelevante forskelle, som
med fordel baserer sig pa kvalitative studier. En teoribaseret og vali-
deret metodisk tilgang vil sa give mulighed for at ga vaek fra eksplo-
rative, dvs. svage, faktoranalyser og erstatte dem med konfirmerende
faktoranalyser, som tester pa forhand definerede sammenhznge. I
det hele taget er der behov for at teenke over det metodiske design for
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fremtidige malinger af differentieringspraksis. Med henblik pa mere
kontekstsensible malinger, som samtidigt identificerer leerernes pro-
fessionelle demmekraft i dilemmafyldte differentieringssituationer,
kunne det veere interessant at videreudvikle den sakaldte vignetme-
tode (Ejrnees & Monrad, 2012; Graf & Christensen, 2020). I vignetun-
dersogelser skal respondenterne svare ud fra sma virkelighedsneere
forteellinger, som repraesenterer en udfordring i praksis.

Afslutningsvis knyttes an til artiklens introduktion, hvor vi tematiserede
sporgsmalet om kvalitet. Hvad er i grunden kvalitet i undervisningsdifferen-
tiering? Igennem artiklen har vi flere gange gjort opmeerksom pa, at kravet
om differentiering er omfattende og ambitiost. Det er indlysende, at man kan
differentiere ud fra hver eneste didaktiske kategori. P4 den made aftheenger
differentieringsbegrebet af den eksplicitte eller implicitte didaktiske teori,
dvs. teoriens centrale didaktiske kategorier. Helt overordnet kan man ikke
kun differentiere ud fra mal/indhold, undervisningsmetoder (i rum og tid)
og medie-(re)praesentation, men ogsa ud fra de mange forskellige typer af
elevforudseetninger og undervisningens kontekstfaktorer. Vi heevder, at prin-
cippet om undervisningsdifferentiering er greenselest. Som laerer kan det
opleves, som om man aldrig har gjort nok. Nar man kan differentiere ud fra
alle didaktiske kategorier, og nar vi kan parafrasere undervisningsdifferentie-
ring som at give hvert enkelt elev optimale leerings- og deltagelsesbetingelser
i klassens arbejdsfeellesskab, s er undervisningsdifferentiering i realiteten
ikke andet end kvalitet i undervisning. Maske er undervisningsdifferentie-
ring ikke andet end almendidaktik, og differentieringspraksis er ikke andet
end god undervisning? Hvis ja, kunne malinger af underdifferentiering med
fordel knytte an til indsigter fra forskningen i kvalitet i undervisning.
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