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FORORD

At se inklusion fra bernenes perspektiv har veret den grundlaeg-
gende idé bag dette udviklings- og forskningsprojekt.

Hvordan oplever bern i Greve Kommune inklusion af bern i sko-
len? Hvilken betydning far det for elevernes leering og trivsel, at
man i Greve Kommune har @endret praksis sadan at elever, der tid-
ligere ville veere visiteret til specialtilbud nu inkluderes i klasserne?
Pavirker det bornenes glaede ved at ga i skole? Pavirker det deres lyst
til at leere eller deres trivsel — og i givet fald hvordan?

Disse sporgsmal har vi segt at besvare ved brug af

- kvantitative undersogelser i 60 klasser og med ca. 1200 elever for
at fa et solidt billede af elevernes oplevelser pa tvers af klasser,
leerere og foraeldresamarbejde

- underspgelser over tid - en firedrig periode

- etnografisk arbejde

- udviklingsarbejde

Vi har grundleeggende arbejdet ud fra en aktionsforskningstilgang,
og vaeret bevidste om, at vi med vores blotte tilstedeveerelse og fokus
paé trivsel, leering og inklusion ville komme til at eendre de processer,
vi studerede. Folkeskoler i Greve Kommune er ikke et laboratori-
um, men levet liv, derfor har vi pa nogle omrader konstateret, at der
er arbejdet sd meget med trivsel i kommunen, at vi ikke kan afge-
re, hvorvidt det er vores udviklingsprojekter eller andre projekter i
kommunen der har betydning for elevernes besvarelser.

At se skolen fra bernenes perspektiv, og at tillegge bornenes beskri-
velse af deres oplevelse af skolen vardi er en vigtig del af en demo-
kratisk skole.

Iben Jensen, professor (MSO)
Institut for Leering og Filosofi, AAU
Sydhavnen, december 2017
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SAMMENFATNING AF
FORSKNINGSPROJEKTET

Greve Kommune, Egmont Fonden og Aalborg Universitet indgik i
2013 et samarbejde der handlede om at skabe mere viden om inklusion
pa berne- og ungeomradet. Man havde da projektet blev igangsat en
del viden om, at det kan veaere gavnligt for born med saerlige behov at
indga i almindelige skoleklasser. Men man havde ikke meget viden om,
hvordan deres klassekammerater oplevede inklusionen. Derfor har det
overordnede formal med Inklusion i bornehojde — borneperspektiver pd
trivsel og leering veeret at fa indsigt i, hvad andre elever har oplevet for
derved at give dem en stemme i inklusionsdebatten. I undersogelsen
har 60 klasser, hvilket vil sige cirka 1200 elever, deltaget.

Forskningsprojektet Inklusion i bornehojde — borneperspektiver pa
trivsel og leering bestar af flere undersogelser:

Greveundersogelsen, en stor kvantitativ undersegelse, hvor vi har
undersogt, hvordan bern i henholdsvis 0. - 4.- og 5. - 9. klasse op-
lever leering og trivsel i skolen. Marte Meo-forlob, som er en dyb-
degaende kvalitativ analyse, der er udviklet i Greve kommune og
tilrettelagt saerligt til born. Hertil kommer to udviklingsprojekter:
Born-og unge gor en forskel, hvor der arbejdes organiseret med at
inddrage elevernes ressourcer i forhold til sociale relationer og en-
delig udviklingsprojektet Synlig Social leering via oget forceldrein-
volvering, hvor foreldre og elever far enkle redskaber til at tale mere
om skolelivet hjemme. Felles for de to udviklingsprojekter er at de
er aktivitetsbaserede og ser bernene som ressourcer til viden om
leering og trivsel.



Hvad siger bgrnene om trivsel og leering?

I projektets forste to undersogelser (Qvortrup & Perry, 2015; Per-
ry, 2016) spurgte vi eleverne, hvad der efter deres mening fremmer
trivsel og leering i klasserne. Eleverne svarede, at trivsel handler om:

- Hvordan man har det med sin leerer
- Gode kammerater - alle har brug for mindst én ven i hverdagen
- Troveerdige voksne

Overordnet viste analysen af elevernes udtalelser, at hvorvidt de tri-
vedes og lerte athang af:

- Forventningsafstemning om ambitionsniveau og tid

— Leererens evne til at forklare og formidle en stillet opgave, sa alle
elever forstar, hvad der forventes af dem

— fokus pa aktiv leering, hvor eleverne tages med pa en rejse mellem
teori og praksis

Hvad der for eleverne modvirkede trivsel, var oftest knyttet til deres
relation til voksne:

- Lerervikarer opleves som en udfordring i forhold til leeringsmil-
joet, da vikarernes evne til at lede klassen vurderes som lavere
end hos klassens almindelige leerere. Larm, manglende respekt og
manglende kontinuitet i samvaer tyder pa at vere en udfordring
ved at have en leerervikar.

- Det forste mode og den nye voksnes tilgang til klassens vurderes
af de deltagende elever som afgerende for, hvordan den videre
relation udvikles. Eleverne vurderer hvorvidt den nye voksne er i
stand til at fylde rummet og vaere pa lige fod med klassen med en
naturlig autoritet. Dette synes at vere en betingelse for en videre
positiv relation og forleb.

- Utroveerdige voksne, peger eleverne pa som en faktor der bade
hemmer trivsel og leering. Utroveerdige voksne er i folge eleverne
hvis en laerer favoriserer nogle elever frem for andre. Oplevelsen
af retfeerdighed og ligestilling i klassen leegger eleverne serlig
vagt pa.

- Tilstedeveerelse - ikke kun fysisk men ogsd mentalt nerver og
vedvarende opmerksomhed og konsistens gor en forskel i for-
hold til klassens engagement omkring leering og mulighed for et
roligt leeringsmilje (Qvortrup & Perry, 2015) (Perry, 2016).
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De forste undersegelser viser saledes, at eleverne finder relationen til
deres lerere samt laererenes ledelse og didaktik afgerende for deres
trivsel. Undersogelserne peger ogsa pa, at der er en ulest didaktisk ud-
fordring i forhold til vikardaekning, da eleverne bade konstaterer, at de
ikke har samme respekt for vikarer som for deres faste laerere, og at de
finder det problematisk, at der er meget stej i klassen i vikartimerne.

Hvad viser Greveundersogelsen?

Formaélet med Greveundersogelsen var at undersege, om der er for-
skel pa berns oplevelser af leering og trivsel, hvis de gar i klasse med
en eller flere elever som inden inklusionsloven (Retsinformation,
2012) ville veere blevet visiteret til et specialtilbud. Undersogelsens
respondenter er derfor inddelt i to grupper respondenter: Respon-
denter, der gér i klasser med elever, som tidligere ville vere visiteret
til et specialtilbud. Disse klasser kaldes for “fokusklasser”. Respon-
denter der gar i klasser uden elever, der tidligere ville vaere visiteret
til et specialtilbud kaldes for "ikke-fokusklasser”

Greveundersogelsen konkluderer overordnet:

At der ikke kan pavises signifikante forskelle mellem bornenes op-
levelser af deres trivsel og leering i klasser med elever hvori der gar
elever, som tidligere ville vaere visiteret til et specialtilbud og klas-
ser hvor der ikke gor.

Eleverne, der gar i fokusklasserne rapporterer ikke om mere stoj, de
foler ikke, at de laerer mindre, eller at deres leerere ikke har tid til dem
eller altid skeelder ud.

Eleverne i fokusklasser gengiver med andre ord ikke de beskri-
velser, som var fremme i pressen, da projektet startede (Qvortrup &
Perry, 2015).

Selvom der ikke er statistisk signifikante forskelle i materialet, er der
fortolkningsmaessige forskelle mellem klasserne, der er interessante, og
som vi i det folgende vil se naermere pa. Undersegelsen er opdelt i sko-
letrin baseret pa alder. Alle elever er blevet spurgt om de samme emner,
men de xldste elever har faet flere og mere nuancerede spergsmal.

Elevernes oplevelser af leeringsmiljoet i 5. — 9. klasse viser ingen
signifikante forskelle mellem fokus- og ikke-fokusklasser. Eleverne
giver udtryk for tilfredshed med undervisningen, og det er bemaer-
kelsesveerdigt at der er en stigende tilfredshed blandt eleverne i faget
dansk og matematik i lebet af projektets fire ar. Den lille forskel, der
er mellem klasserne, falder ud til fokusgruppernes fordel, hvilket
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kan skyldes, at der i fokusklasserne er mere fokus pa klasseledelse.
Med hensyn til trivsel for samme skoletrin er billedet det samme.
Der er ingen signifikante forskelle mellem klasserne - i begge grup-
per er der en stigende tilfredshed, og det bemaerkes, at der over are-
ne er kommet et storre fokus pa sociale regler i klasserne.

Elever fra 0.- 4. klasse — oplevelser af laering og trivsel

For eleverne i 0. — 4. klasse (uanset klassetype) er der er sammen-
hang mellem deres glaede ved et fag og deres faglige selvtillid. Om
det er gleeden der fremmer elevens selvtillid eller omvendt, fremgar
ikke, men man kan sige at begge dele er efterstrabelsesvaerdige for
alle elever. Alle elever (uanset klassetype) mener, at leering er vigtig,
og de oplever, at de forstar, hvad der forventes af dem. Hvorvidt
der gar born i klassen, som tidligere ville vere visiteret til et spe-
cialforlgb, har saledes ingen indflydelse pa klassekammeraternes
oplevelse af disse sporgsmal. I besvarelserne i denne aldersgruppe
ser vi imidlertid nogle tolkningsmeessige forskelle, som er knyttet
til sporgsmal omkring rammesatning. Der er en tendens til, at ele-
verne i fokusklasserne i mindre grad er tilfredse med deres leereres
rammesatning af leeringsmiljeet i forhold til leererens tilstedevaerel-
se, anerkendelse og evne til at fa ro i timerne.

Elever fra fokusklasser rapporterer ikke om mere stoj i klassen
end elever, der gar i ikke-fokus klasser. Ligesom med de ovrige
sporgsmal er der ingen statistisk signifikante forskelle, men der er
igen en smule forskel pa, hvordan eleverne har svaret. Pa sporgs-
malet om hvorvidt eleverne ofte bliver drillet i skolen, er der flest i
ikke-fokusklasserne, der oplever, at de bliver drillet. Men i besvarel-
sen af, hvorvidt de er glade for at ga i skole, er der en lille overveegt
blandt ikke-fokusklasserne. Man kan godt give udtryk for bade at
veere glad for at gé i skole og at man bliver drillet.

Opsummerende kan man sige at Greve undersogelsen overord-
net peger pa, at der ikke er signifikante forskelle mellem fokus klas-
ser og ikke-fokusklasser og pa:

— At der er en forbindelse mellem elevernes gleede for et givent fag
og deres faglige selvtillid omkring dette fag.

- Atelevernes forhold til deres laerere (fx kontakt) har en afgorende
betydning for, hvorvidt de trives i skolen.

- At tydelig klasseledelse og rammesatning fx i form af eksplicitte
sociale regler i klassen fremmer elevernes trivsel.

- At fagdidaktiske hensyn fremmer elevernes leering.
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Marte Meo-forigb

Et Marte Meo-forleb er et padagogisk forleb, som tager afset i en
forstaelse af, at mennesker (praktikere, elever etc.), ved egen kraft kan
andre og udvikle deres egen praksis. I forskningsprojektet udvalgte
vi strategisk tre klasser som deltagere i et Marte Meo-forleb der var
serligt tilrettelagt med henblik pa bern. I et Marte-Meo forlgb finder
Marte Meo-terapeuterne ssmmen med deltagerne relevante problem-
stillinger at fokusere pa i klassen, hvorefter laerernes interaktion med
eleverne filmes. I den feedback der gives til leererne laegges der ude-
lukkende vaegt pa det, leereren gor, der virker efter hensigten, fordi
man ensker at understotte og forsteerke det, som leereren allerede gor.

I Inklusion i bornehojde — borneperspektiver pa trivsel og leering har
vi fulgt tre forleb. De tre Marte Meo-forleb var forskellige. A-forlobet
var pa alle mader eksemplarisk. B-forlgbet var godt og velgennemfort.
C-forlgbet var pa nogle omrader problematisk dels fordi leererteamet
ikke var enige om behovet for at gé ind i forlgbet og dels fordi den ene
deltager var vikar og derfor stoppede forlgbet brat.

I trad med Marte Meo leegger vi ud med det forbilledlige forlgb.
Forlgb A viser med al tydelighed, at der er store potentialer i Marte
Meo som metode, fordi det i modsetning til s mange andre ud-
viklingsforseg gar ind og andrer pa leerernes individuelle praksis
pé mikro-niveau. Med metoden er det muligt, at vise leererne, hvad
de faktisk gor frem for andre metoder, der forholder sig til, hvad
deltagerne tror, de gor. Derfor @ndrer laererne deres praksis. Derfor
sporger de pa en anden made. Derfor venter de pa at roen i klassen
kommer, og far eleverne til selv at tage beslutninger om at veere stil-
le. Et andet meget interessant resultat af Marte Meo-forlgbet er, at
der er klar overensstemmelse mellem hvad bern og voksne oplever.
Bornene oplever og fortzller, hvad leererne gor anderledes. Det vil
sige, det er sé tydeligt, at laerernes handlinger er anderledes, og det er
derfor at interventionen stadig har en effekt pa relationerne i klassen
efter fem maneder. Forleb B viser ogsd Marte Meos potentialer i en
bernekontekst, fordi det netop er de positive aspekter, der trackkes
frem. Forlgb C viser, hvor vigtigt det er at leererne, der deltager er
dbne for processen og finder mening i det. Samtidig retter casen op-
merksomhed p4, at vikaranszettelser og uenighed i et leererteam kan
betyde, at leerere ikke selv vil bede om at fa igangsat et udviklingsfor-
lgb i klasser, hvor der er sociale udfordringer.

Hvor Greveundersogelsen afdeekkede elevernes oplevelse af leering
og trivsel var mélet med Marte Meo-forlgbene at undersoge, hvor-
dan Marte Meo forlgb kunne anvendes i et borneperspektiv. Ud over
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disse to store undersogelser indgar der ogsa to mindre udviklings-
projekter i forskningsprojektet.

Born og unge gor en forskel

I begyndelsen af projektet atholdt Greve Kommune et ungetreaef, hvor
man bad bern og unge om at give deres bud p4, hvordan man kunne
skabe bedre trivsel i skolen (Ungetref). Inspireret af de unges idéer
igangsatte man udviklingsprojektet: Born og unge gor en forskel. In-
spireret af forskning omkring peer to peer-leering, hvor bern hjeel-
per bern og stotter ved hjelp af egne ressourcer, udviklede man i
forskningsprojektet en intervention, hvor man kombinerede cirkeltid
(eleverne sad i rundkreds og talte med hinanden) og buddy-ordning
(eleverne havde faet en ’buddy’ (ven), de skulle have serlig opmeerk-
somhed pa i lobet af en uge). Nar eleverne medtes i cirkeltid fortalte
de i cirklen, hvordan de havde stottet hinanden og hvilke positive ting
deres ’buddy’ havde foretaget sig. Der blev gennemfort to forlgb.

I evalueringen af forlgbet gav storstedelen af eleverne udtryk for,
at de var glade for at medes med hinanden uden for fagundervis-
ningen. De kunne godt lide, at der blev afsat skemalagt tid til klas-
sens sociale trivsel. Flere af eleverne fortalte, at der var mest larm i
klassen, nar de var treette og at de havde brug for noget slap-af-tid”,
hvor de bare kunne snakke sammen.

Generelt var der forskel pa drengenes og pigernes made at tale om af
cirkeltid. Hvor pigerne generelt talte positivt om cirkeltid og kunne se
potentiale i, at det kunne anvendes fremadrettet til at lase konflikter i
klassen, var nogle af drengene negativt stemt over for metoden. Pigerne
gav udtryk for at det fandt de spaendende, at fa mulighed for at forteelle
om deres klassekammerater, ligesom de godt kunne lide at fa ros fra
deres klassekammerater. Nogle af drengene gav udtryk for mere kritik
af forlobet. De fandt det kedeligt at sidde stille og lytte til de andre.

Cirkeltid har potentiale som tid, hvor fellesskaber og den sociale lee-
ring kan styrkes, men konceptet ma udvikles mere sé det bliver relevant
for alle elever. P4 baggrund af den naevnte kritik fra nogle af drengene
kan man forestille sig en anden form, hvor der er flere aktiviteter uden
for plenum, hvilket bade drenge og piger vil have gleede af.

Synlig Social leering via eget
foraeldreinvolvering

I Greve Kommune har man i flere ar arbejdet med ”Synlig leering”
Begrebet bygger pa den australske forsker, John Hatties, idéer om, at
man kan understotte leering ved at synliggere laeringen for eleverne.
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Udviklingsprojektet ”Synlig social leering gennem oget foraldrein-
volvering” var et redskab udviklet til foraeldrene, sa de kunne folge
principperne for synlig leering, nar de talte med deres bern om sko-
len. Udviklingsprojektet blev igangsat sidst i forlebet, i foraret 2016.

I projektets sidste fase blev metoden/konceptet afprovet i 19 for-
sogsklasser (368 elever). Idéen til denne intervention var at under-
sege, om man kunne skabe bedre trivsel, leering og fellesskaber ved
at inddrage forzeldrene i at arbejde med synlig leering med bernene
hjemme. Desuden var idéen at skabe et tettere samarbejde mellem
skolen, elever og foraeldre med henblik pa at saette nye sociale mal.

Interventionen gik ud pa, at forskerteamet fortalte om synlig lee-
ring pa foreeldremeder pa 19 skoler i kommunen. Foraldrene fik her-
efter en folder og en plakat til koleskabet med hjem. Herefter skulle
hver klasse velge, hvilke mal de sammen ville arbejde pa, og hver elev
skulle veaelge sit eget mal, der skulle understotte klassens mal. Der blev
foretaget en maling af barnenes oplevelse af deres trivsel for interven-
tionen (T1) og efter forlobet (T2). Ud over spergeskemaerne blev der
foretaget kvalitative interview med en gruppe foraeldre.

12 klasser har svaret bade pa T1 og T2. Nar vi sammenligner re-
sultaterne af de to malinger, ma vi konstatere, at der ikke ser ud til at
veere nogen synlig effekt af interventionen. Det kan der overordnet
veere flere grunde til; for det forste fortalte foreldre i de kvalitative
interviews, at de havde vaeret meget optaget af de nye idéer, da de
blev praesenteret for dem pa foreeldremoderne, men at de ikke havde
faet fulgt op pa den nye praksis i hverdagen. For det andet kan det,
som en af foreldrene til et evalueringsmede siger, veere vanskeligt
at se, om et enkelt tiltag har haft betydning, nar man arbejder med
trivsel pa sa mange andre omrader.

Inklusion i bornehojde — borneperspektiver pa trivsel og leering har
vaeret et firedrigt forskningsprojekt som bade har ensket af afdekke,
hvordan klassekammerater til elever der tidligere ville veere henvist
til specialtilbud selv fandt at de trivedes og leerte — og dels at arbejde
videre med trivsel og laering generelt gennem forskellige udviklings-
projekter og interventioner. Veegtningen og resultaterne har veeret
forskellige og derfor har Greve undersogelsen og Marte Meo-pro-
jektet faet en fremtraedende plads i rapporten, set i forhold til de to,
hvorimod de to interventioner: Born og unge gor en forskel og Synlig
social leering gennem oget foreeldreinvolvering.
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FORSKNINGSPROJEKTETS
FORMAL OG BAGGRUND

I 2013 indgik Greve Kommune, Egmont Fonden og Aalborg Uni-
versitet et samarbejde med det formal at skabe mere viden pa in-
klusion pa berne- og ungeomradet. Allerede ved projektets start
eksisterede der forskning, der paviste, at bern med serlige behov
kan have gavn af at blive inkluderet i almindelige skoleklasser. Rap-
porten "ERIS - Elevers Roller i det Inkluderende Skolemiljg”, som
er udarbejdet af SFI og udgivet i 2015, undersoger tilbageforelsen af
elever, der har veret henvist til specialtilbud til almindelige klasser
(Amilon, 2015). Rapporten viser, at tilbageforelsen ikke har nega-
tive konsekvenser for leeringen og trivslen i de involverede klasser.
Det sarligt interessante her er, at dette ikke kun involverer elever
med seerlige behov, men at det er pa klasseniveau, hvilket betyder, at
inklusion heller ikke har negative konsekvenser for de ovrige elever
i klasserne. Det er her relevant at naevne, at der ogsa er eksempler
pa, at inklusion ikke altid virker efter hensigten og altsa ikke blot
kan generaliseres. Faktorer som elevernes faglige niveau og fami-
liebaggrund har en betydning for elevernes trivsel og leering (ibid.).

Men hvad er det, der fordrer en vellykket inklusion i klassevae-
relset?

Det er netop dét, som forskningsprojektet Inklusion i bornehoj-
de har haft til formal at fa indsigt i. Hvilke padagogiske tiltag har
en positiv effekt pa inklusion? Hvad fungerer? Hvad fungerer ikke?
Gennem en rakke paedagogiske metodeafprovninger i klasserne
og i teet samarbejde med elever, laerere, paedagoger og foreldre har
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dette forskningsprojekt i Greve Kommune veeret med til at bely-
se, hvordan inklusionsindsatsen kan fungere i praksis. Projektets
overordnede formal har veeret at undersoge, hvad der har effekt pa
elevers trivsel, leering og oplevelser af fellesskab med henblik pa at
producere ny viden om, hvordan vi kan sikre bedre inklusionsprak-
sis (Perry, 2016). Altsa at undersoge, hvilke muligheder for inklusi-
onsindsatser der er tilgeengelige inden for rammerne af hverdagen
pé skolerne.

I lgbet af projektets periode er der blevet lavet to forskningsrap-
porter, der bygger pa kvantitative og kvalitative undersogelser af ele-
vers oplevelser med trivsel og leering i Greve Kommune.

Forste rapport "Hvad betyder det for borns lering og trivsel, at
flere inkluderes i almenundervisningen? Hvad virker i forhold til at
fremme klassens trivsel og leering? Born og unges perspektiv” bestar
af:

1) en kvantitativ undersegelse, hvor folkeskoleelever i Greve Kom-
mune har besvaret en reekke spergsmal om deres oplevelser med
trivsel, leering og fritid, Greveundersogelsen. I denne rapport
folges der blandt andet op pé resultaterne af denne undersogelse
(Qvortrup & Perry, 2015).

2) en kvalitativ undersegelse, hvor der er foretaget bade fokusgrup-
peinterviews og klasseinterviews med henblik pa at fa indsigt i,
hvad eleverne mener virker i forhold til at fremme klassens triv-
sel og leering (ibid.).

Anden forskningsrapport "Hvad virker i forhold til at fremme
klassens trivsel og lering? Indsigter fra klasseobservationer” ta-
ger afseet i resultaterne fra den kvalitative del af den forste forsk-
ningsrapport. Her undersoges resultaterne gennem et feltstudie
med observationer i fem klasser i Greve Kommune (Perry, 2016).
Inklusion i bornehojde har arbejdet med bernenes perspektiv
som grundlaeggende adgang til viden om inklusion. Vi har som
voksne inviteret os ind i elevernes hverdag. Vi har forsegt at
forske pé elevernes premisser - med eleverne som medspillere.
Vi har kigget pa, lyttet til og hort elevernes stemmer og samtidig
droftet og forsegt at forstd barnets/den unges perspektiv, nar
vedkommende har fortalt om sine oplevelser af skolelivet. At
forske i bernehgjde har ikke kun varet et metodisk spergsmal.
Det har varet et mal i sig selv. Det vil sige, at forskningen hele
tiden har haft fokus pa interaktionen med eleverne og haft rum
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til lobende at tilpasse forskningen, hvilket metodisk har veret
et grundvilkar og hovedmal for projektet (Qvortrup & Perry,
2015).

Projektets primare malgruppe bestod oprindeligt af cirka 60 klas-
ser, hvori der gik mindst en elev, der tidligere ville veere blevet visite-
ret til specialtilbud. Som led i den nationale inklusionsindsats var de
cirka 60 elever i stedet for at komme i specialtilbud enten forblevet
inkluderet i deres respektive klasse, eller de var blevet inkluderet i
en almenklasse fra et specialtilbud. Vurderingerne af, hvorvidt den
enkelte elev tidligere ville vaere visiteret til et specialtilbud er fore-
taget af PPR Greve (Padagogisk Psykologisk Radgivning). Udveel-
gelsen af klasserne er foretaget pa baggrund af PPR-medarbejderes
kendskab til enkelte elever, som de har vurderet tidligere ville veere
blevet visiteret til et specialtilbud. Det vil sige, at udveelgelsen ikke er
foretaget efter forskningsprojektets opstart, men klasserne er blevet
udvalgt pa baggrund af enkelte elever i klassen, som PPR i forvejen
havde kendskab til.

De omkring 60 elever og deres cirka 1200 klassekammerater for-
delt pa 60 klasser udgjorde indledningsvist projektets malgruppe
eller fokusklasser, som de i projektet er blevet kaldt. Ved projektets
afslutning er antallet af fokusklasser blevet reduceret til 45 klasser
som en naturlig konsekvens af, at eleverne gar ud af skolen efter 9.
klassetrin.

Forventninger og erfaringer med inklusion®

Inklusion har i mange ar veeret et bredt debatteret emne, bade forsk-
ningsmessigt og i medierne. Derudover har inklusion leenge vaeret
et fremtreedende emne politisk. Det har blandt andet betydet, at der
er blevet arbejdet pa, at flere elever skal have deres undervisnings-
tilbud i den almene skole fremfor i seerskilte institutioner med spe-
cialtilbud til elever, som har serlige forudsatninger. Dette gjorde
sig serligt bemaerket i foraret 2012, da Folketinget sammen med
Kommunernes Landsforening (KL) besluttede, at flere bern skulle
veere inkluderet i almenundervisningen, hvilket resulterede i en ny

1 Dele af afsnittet er fra forste delrapport "Hvad betyder det for berns leering og trivsel,
at flere inkluderes i almenundervisningen? Hvad virker i forhold til at fremme klassens

trivsel og leering? Born og unges perspektiv” af K. Perry og L. Qvortrup.
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inklusionslov. Med lovgivningen fulgte en @ndring af reglerne om
specialundervisning: de elever, som modtog under ni timers ugent-
lig stotte var ikke leengere omfattet af reglerne om specialundervis-
ning. Fremover var de omfattet af de almindelige bestemmelser i
folkeskoleloven, og skulle derfor inkluderes i den almene under-
visning (Retsinformation, 2012). I den forbindelse blev der sat en
national malseetning, der betod, at 96 % af alle folkeskoleelever i
2015 skulle modtage almindelig undervisning, svarende til omkring
10.000 bern, der skulle flyttes fra specialtilbud til eller begynde i en
almindelig klasse. Tal fra rapporten "Afrapportering af inklusions-
eftersynet — Den samlede afrapportering” udarbejdet af Ministeriet
for Bern, Undervisning og Ligestilling i 2016, som er baseret pa op-
lysninger fra Danmarks Statistik, viser udviklingen af inklusions-
indsatsen over ar:

Figur 1. Andel elever i almenundervisningen (inklusionsgrad), 2010/11 til
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Anm.: Inklusionsgraden er andelen af det samlede antal elever, der er i den
almene undervisning. Opgorelsen omfatter kun de kommunale skoler, som
deaekker over: folkeskole, kommunale ungdomsskoler, specialskoler for bern

og dagbehandlingstilbud og behandlingshjem.

Kilde: Danmarks Statistik og Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestil-
lings egne beregninger.

Kilde: (Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling, 2016).

Ligesom i skolearet 2014/2015 var procentdelen af elever i almen-
undervisningen i skoledret 2016/2015 95,2 %. Inklusionsloven og
malsetningerne for inklusionsindsatsen blev i den efterfolgende
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tid fulgt op af omfattende inklusionsindsatser i Undervisnings-
ministeriet. Der blev blandt andet oprettet en konsulentenhed,
Inklusionsudvikling”, hvor et korps af leeringskonsulenter skul-
le understotte kommunernes omstilling til eget inklusion og ar-
bejdet med inklusion og udviklingen af lokale lgsninger gennem
dels konkret radgivning og sparring til landets kommuner og
skoler, dels indsamling, udvikling og spredning af erfaringer og
viden om, hvordan inklusionen kan lykkes i hverdagen. Samtidig
blev der oprettet et "Ressourcecenter for Inklusion og Special-
undervisning’, der bl.a. skulle sikre mere viden om, hvordan der
skabes et inkluderende leeringsmiljo og god specialundervisning
i folkeskolen, og en "Folgegruppe for inklusion”, der samler de
vigtigste interessegrupper i inklusions- og specialundervisnings-
omradet i et udvalg.

Pa det praktisk-paedagogiske niveau har indsatserne veret
mange. Man kan i dag finde mange bud pa paedagogiske kon-
cepter og strategier, der forventes at kunne styrke inklusionen i
undervisningen (Dyssegaard & Larsen, 2013) og mange skolers
daglige praksisser rummer ogsd sadan noget som inklusions-
padagogik-timer, sparring og vejledning med inklusionskonsu-
lenter, samarbejde pa tvers af skole og SFO samt styrket sko-
le-hjem-samarbejde (EVA, 2011).

Som nevnt, har diskussionerne om eget inklusion veret in-
tense, og meningerne mange béde politisk, blandt leerere, pada-
goger og skoleledere samt foraldre. Laerernes blad Folkeskolen
beskrev situationen som et “rystende svigt af elever, leerere og
foraeldre” (Folkeskolen - Fagblad for undervisere, 2012). Samti-
dig efterspurgte mange leerere kompetenceudvikling til at kun-
ne handtere inklusion i praksis, og meget tyder pa, at lerere
har svert ved at omsatte idealet om “inklusion” til virknings-
fuld peedagogisk praksis, og at de har brug for at skabe en bed-
re forstaelse af, hvad inklusion er, og hvilke metoder der virker
til inklusion (EVA, 2012). Ifelge en oversigtsartikel fra 2011 fra
EVA vurderede 71 % af leererne og 98 % af skolelederne, at de-
res arbejde med inklusion lykkedes i nogen eller hoj grad (EVA,
2011). Nyere tal fra UCC MAGASIN viser, at 55 % af laererne i
2015 mente, at det gik vaerre med inklusion i forhold til skoleédret
2013/2014 (UCC MAGASIN, 2015).

Siden undersogelsen gik i gang har regeringen sendret inklu-
sionsmalsetningen séledes, at der ikke peges pa en specifik pro-
centandel. Regeringen begrundede @ndringen med, at der skulle
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vere mere fokus pa det enkelte barn og mindre fokus pa tal og
malsetninger. Dette skete i foraret 2016 pa baggrund af anbe-
falinger fra regeringens ekspertgruppe, Inklusionseftersynet
(Holst, 2016).

Hvad virker i forhold til inklusion? Hvad ved vi i forvejen?
Efterhanden ved vi en del om, hvad der virker i forbindelse med
inklusion. I den internationale litteratur er det serligt David Mit-
chells bog "What Really Works in Special and Inclusive Education.
Using Evidence-Based Eeaching Strategies”, som udkom forst gang i
2013, og som i 2014 udkom pa dansk under titlen "Hvad der virker
i inkluderende undervisning - evidensbaserede undervisningsstra-
tegier”. Mitchell praesenterer i sin bog 27 meget forskellige strategier
i forhold til inkluderende undervisning. I Danmark finder man en
oversigt over eksisterende litteratur i rapporten ”Viden om inklu-
sion’, hvis formal er at give ... lererne adgang til evidensbaserede
undervisningsstrategier, som kan fremme udviklingen af en mere in-
kluderende skole” (Dyssegaard & Larsen, 2013, s. 12) og bredere til
viden om god undervisning.

Senest har SFI, Det Nationale Forskningscenter for Velferd, i
april 2015 udgivet en undersogelse redigeret af Anna Amilon med
titlen “Inkluderende skolemiljoer - elevernes roller”. Rapporten
omfatter bade en litteraturgennemgang, en kvantitativ analyse, hvor
man sammenligner klasser, der har optaget born, der tidligere ville
have veeret henvist til specialundervisning, med klasser, der ikke har
optaget sadanne bern, og en rackke kvalitative analyser, som iden-
tificerer inklusionsindsatser, der virker, og som interviewer born,
der tidligere ville have veeret henvist til specialundervisning, for at
se hvad de har faet ud af at blive optaget i almenundervisningen, og
hvilke udfordringer de meder.

Med hensyn til faktorer, der kan skabe et inkluderende skolemil-
jo, peger rapporten pa:

- Tydelig ledelse

- Et velfungerende skole/hjem-samarbejde

- Tydelighed omkring hvordan man omgas hinanden pa skolen

- Tydelighed omkring hvad der skal forega i klassen og hvordan
det skal forega.

Den kvalitative del af rapporten afdakker indsatser, der understot-
ter elevernes roller i det inkluderende leeringsmiljo, og den praesen-
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terer forseg med @ndring af det konkrete leeringsmilje. Pa basis af
forskningskortlaegning og kvantitative og kvalitative analyser er der
udviklet tre inklusionsindsatser, der forventes at fremme elevernes
leering og trivsel, nemlig:

- Aktiv pa tveers (der opbygges positive relationer mellem elever
pa tveers af klasser og klassetrin med henblik pa at reducere
utrygheden i den ustrukturerede tid, som iser findes i frikvar-
tererne)

- Holddannelse, der skaber inklusion (holddannelser i klassen med
henblik pé at styrke det enkelte barns deltagelse i leeringsfeelles-
skaber)

- Klassens spilleregler (eleverne i en klasse udvikler ssmmen med
leererteamet spilleregler for klassen, der kan oge trivslen og frem-
me et inkluderende leeringsmilje) (Amilon, 2015).

Desuden peger Amilons rapport pé, at det er hensigtsmeessigt at
inddrage eleverne i arbejdet med inklusion. Den viser, at ... meto-
der der pa forskellig vis tildeler eleverne en aktiv rolle i forhold til at
skabe et inkluderende leeringsmiljo, er gavnlige for elevernes laering og
trivsel” (Amilon, 2015, s. 11), og at det er vigtigt "at indteenke elever-
ne som centrale aktorer i arbejdet med at skabe et inkluderende sko-
lemiljo” (Amilon, 2015, s. 12). Dette ligger pa linje med perspektivet
i forskningsprojektet Inklusion i bornehojde — Borneperspektiver pd
leering og trivsel i Greve Kommune; at det er vigtigt at se inklusion
i bernenes perspektiv, og at det er vigtigt at inddrage bernene som
aktorer i inklusionsarbejdet.

Det mest interessante resultat fra Amilons rapport, som vi
ogsa har naevnt tidligere, er at “tilbagefore” elever, der har veret
henvist til specialundervisning, til almenklasser ikke har pavi-
selige negative konsekvenser for leering og trivsel i disse klasser.
Det saerligt interessante her er, at dette ikke kun involverer elever
med serlige behov, men at det er pa klasseniveau, hvilket bety-
der, at inklusion heller ikke har negative konsekvenser for de ov-
rige elever i klasserne (Amilon, 2015). Herudover er resultaterne
i rapporten imidlertid uklare. Saledes viser den, at undersogelsen
af, hvilke indsatser der har gunstige effekter for inklusion, peger
i mange forskellige retninger, og at det er sveert at identificere
specifikke indsatser, der har positiv effekt for inklusion. Sddanne
indsatser varierer og er tilsyneladende kontekstathsengige. Der
er derfor gode grunde til at arbejde videre med inklusionsind-
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satserne. Generelt set ser indsatsen ud til at lykkes, men vi skal
blive endnu bedre til at arbejde differentieret med forskellige
virkemidler og i overensstemmelse med den specifikke kontekst,
indsatsen foregar i (ibid.).

Som naevnt, er der tidligere i lobet af forskningsprojektet Inklu-
sion i bornehojde — Borneperspektiver pd leering og trivsel skrevet to
rapporter, som undersoger, hvad der ifelge eleverne er med til at
fremme trivsel og leering i klasserne. I rapporterne blev praesenteret
fem trivselsfremmende faktorer:

1) Gode kammerater - alle har brug for mindst én ven i hverdagen.
Det understotter folelsen af, at man er veerdsat, holdt af og en del
af et feellesskab.

2) Trovaerdige og konsistente voksne, der er til at stole pa. Voksne,
der er naerveerende og viser entusiasme.

3) Forventningsafstemning om ambitionsniveau og tid.

4) Lererens evne til at forklare og formidle en stillet opgave, sa alle
elever forstar, hvad der forventes af dem.

5) Fokus pa aktiv leering, der tager eleverne med pa en rejse mellem
teori og praksis.

Modsat preesenterer rapporterne, hvad der for eleverne opleves som
veerende trivselsheemmende. Her peges sarligt pa elevernes relation
til de voksne:

1) Leerervikarer opleves som en udfordring i forhold til leeringsmil-
joet, da vikarernes evne til at lede klassen vurderes som lavere
end hos klassens almindelige laerere. Larm, manglende respekt
og manglende kontinuerligt samveer tyder pa at veere en udfor-
dring ved at have en leerervikar.

2) Det forste mode og den nye voksnes tilgang til klassen vurderes
af de deltagende elever som afgerende for, hvordan den videre
relation udvikles. Evnen til at fylde rummet og vaere pa lige fod
med klassen med en naturlig autoritet er en betingelse for en vi-
dere positiv relation og forleb.

3) Utroveerdige voksne, som eleverne oplever favoriserer, peges der
péa som en klar trivsels- og leringsheemmende faktorer. Ople-
velsen af retfeerdighed og ligestilling i klassen laegger eleverne
seerlig vaegt pa.

4) Tilstedeveerelse - ikke kun fysisk, men naerver og vedvarende
opmerksomhed og konsistent gor en forskel i forhold til klas-
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sens engagement omkring leering og mulighed for et roligt lee-
ringsmilje (Perry, 2016).

Inklusion i Greve Kommune?*

I 2011 traf Greve kommune politisk beslutning om, at flest muli-
ge born fir en hverdag sa taet pa almenomradet som muligt og en
malsaetning pa 97%. Greve Kommune har efterfolgende fulgt Inklu-
sionseftersynets anbefalinger om ikke at fastsette et specifikt mal-
tal omkring inklusion.

Baggrunden for den lokale malsetning er, at man i Greve
Kommune har gennemfort en bevidst indsats vedrerende tilret-
teleeggelse af leeringsmiljoer med sarligt henblik pa inklusion. I
Greve Kommune har man fulgt anbefalingerne fra Inklusions-
eftersynet som er nedsat af Undervisningsministeriet og KL.
Onsket er at understotte bornene med sarlige behov og talenter
saledes, at de far en hverdag der sa teet som muligt svarer til an-
dre borns hverdag. @nsket er at understotte mulighederne for at
tilretteleegge lokale, fleksible laeringsmiljoer med fokus pa faglig
udvikling og trivsel for bernene. Skolerne har dermed faet storre
muligheder for selv at beslutte intensiv stotte til et barn, der har
et serligt behov, eller til at saette andre fleksible indsatser i gang,
der sikrer, at flere born far mulighed for at fa en hverdag i en
almindelig skole.

Specielt kan det fremhzeves, at der er udviklet nye méader at un-
derstotte bornene pa i deres klasse. Der er lagt vegt pa at tage ud-
gangspunkt i det enkelte barns behov, og derfor er der ogsa udviklet
forskellige typer af stotte, der gives i kortere perioder eller hele sko-
lear. Dette betyder konkret, at der er flere born, der modtager serlig
stotte i undervisning end tidligere.

Endvidere er der naturligvis bern, der fortsat har behov for
specialtilbud, hvorfor visitationsudvalget i Greve Kommune mgo-
des med 14 dages mellemrum med henblik pa at have et konti-
nuerligt fokus pa de aktuelle situationer om elevernes trivsel og
inklusionsindsatsen. Helt konkret har Greve Kommune udviklet

2 Dele af afsnittet er fra forste delrapport "Hvad betyder det for berns leering og trivsel,
at flere inkluderes i almenundervisningen? Hvad virker i forhold til at fremme klassens

trivsel og leering? Born og unges perspektiv” af K. Perry og L. Qvortrup.
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en bred vifte af paeedagogiske indsatser — sakaldte temapakker (i
alt 12) - til stotte for leerere og peedagoger. Temapakkerne, som
er let tilgeengelige, er malrettet born, grupper eller klasser og kan
bestilles af fagpersonalet (leerere, paeedagoger via ledere). En te-
mapakke er en konkret indsats med et serligt tema, eksempel-

» »

vis "Berns motorisk udvikling”, ”Specialpseedagogiske redskaber”,
”Specialpaedagogisk radgivning og sparring”, "Styrk de gode re-
lationer i klassen” eller "iPads for born med szrlige behov” (PPR
Greve, 2017).

Greve Kommune har ligeledes lagt stor veegt pa foreldreind-
dragelse. Baggrunden er en overbevisning om, at foreldre har
en betydningsfuld rolle i at vise bern, hvordan de bliver en del
af gode venskaber og fallesskaber, samt i at mede bernenes
kammerater med abenhed og forstéelse, ogsa selvom de er an-
derledes. Greve Kommune har derfor afholdt felles temaarran-
gementer, hvor kompetente foredragsholdere deler ud af deres
viden og inspirerer til at danne fellesskaber uden mobning og
med plads til forskellighed. Der har veret stor tilslutning til disse
foreldrearrangementer. Der er herudover udarbejdet principper
og handleplaner i alle forseldrebestyrelser, udsendt nyhedsbreve
med videre.

Greve Kommune har i gvrigt andre servicetilbud, som stetter
op om arbejdet med fellesskaber, inklusion og forebyggelse, fx
Greve Familiecenter, der yder familiebehandling. Familieradgiv-
ningen atholder sammen med PPR kurser for foreldre med bern
praeget af ADHD, autisme mv., hvor foraldre far viden og kon-
krete redskaber i deres hverdag. Endelig tilbydes der Aben Rid-
givning for alle foreldre i deres neeromrade. Generelt opfattes
viden som afgerende for en vellykket inklusionsindsats. Derfor
har paeedagoger, leerere og ledere veret pa ugekurser samt taget en
diplomuddannelse i padagogisk udviklingsarbejde og inklusi-
on- ialt har ca. 1300 medarbejdere veret pa ugekurser. En vigtig
pointe i Greve Kommunes uddannelsesforlob er, at deltagerne i
ugeforlgbene blev sammensat pa tvars af hele borne- og unge-
omradet. Dette har givet mulighed for inspiration pa tveers. Ud
over ugekurser og diplomforleb er der atholdt en reekke temaar-
rangementer for personalet med viden om fellesskaber, inklusi-
on og born med sarlige behov.

Endelig skal det nevnes, at de enkelte born folges tet af PPR
og af de andre fagprofessionelle omkring bernene, og at man
har brugt analyseverktojet Klassetrivsel.dk. Resultaterne her-
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fra kan ses af de enkelte klassers skoler og klassernes laerere
og kan danne baggrund for konkrete indsatser fra blandt andet
klasselerer i forhold til bdde de enkelte berns trivsel og klas-
sens trivsel.

Ungetraef

Som et led i forskningsprojektets fokus pa berneperspektivet invi-
terede projektgruppen alle elever i aldersgruppen 5. - 9. klasse til
ungetraf. Formalet med ungetraeffet var:

1) At fa viden om, hvad der ifelge born og unge giver fellesskab,
trivsel og leering i skolen.

2) At sparre med eleverne om hverdagens trivsel og leering i klas-
sen.

3) At stte fokus pd, hvad bern og unge selv kan gere for at skabe
feellesskab, trivsel og leering.

Ungetreffet blev atholdt i marts 2016, hvor 500 bern og unge fra
Greve Kommune medtes pa Greve Gymnasium. Til arrangemen-
tet havde man blandt andre inviteret Tv-vert Felix Smith som
konferencier og skuespiller Peter Mygind som talte om mobning
med fokus pa, hvad elever selv kan gore i kampen mod mobning.
Med formen fra "Mads og monopolet” deltog elevrddsmedlem-
mer og Greve Kommunes borgmester, Pernille Beckmann, i et
monopol, hvor de besvarede pé dilemmaer skrevet af elever (PPR
Greve, 2017)%.

I forbindelse med Ungetreftet blev eleverne bedt om at tage stil-
ling til, hvordan de kan stotte og styrke hinandens trivsel og leering.
De blev bedt om at skrive deres rad ned pa post-it, som efterfolgen-
de blev samlet sammen®. Elevernes rad blev skrevet sammen til fem
anbefalinger.

3 Mere om Ungetraef t i Greve Kommune kan findes pa Greve Kommunes hjemmeside
(PPR Greve, 2017).

4  En samlet oversigt over citater af gode rad fra eleverne i forbindelse med ungetraef kan
findes i bilag 4.

27



DE UNGES ANBEFALINGER
”Vi skal seette mere fokus pa fellesskabet
—nar alle har det godt, er det nemmere at lere, siger jeg af erfaring”.
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De unges anbefalinger blev brugt som inspiration til udviklingspro-
jektet "Born og unge gor en forskel”, hvor der har veret fokus pa
elevernes egne evner og ressourcer til at hjelpe og stotte hinanden
(jf. kapitlet "Born og unge gor en forskel - et udviklingsprojekt™).

Borneperspektivet: bern og unge som
informanter®

Hele projektet Inklusion i bornehojde — Borneperspektiver pa lering
og trivsel er baseret pa et enske om at anskue inklusion, lering og
trivsel i et berneperspektiv. Interessen for at anlaegge et ’borneper-
spektiv’ har veeret stigende i berneforskning siden begyndelsen af
1990erne (Sommer, 2003), (Johansson & Pramling-Samuelsson,
2003), (Skivenes & Strandbu, 2006). Blandt andre har forskere fra
LSP - Laboratorium for Forskningsbaseret Skoleudvikling og Pee-
dagogisk Praksis haft gennemfort sporgeskemaundersogelser med
bern som informanter i tre forskellige kommuner (Nordahl, Qvor-
trup, Hansen, & Hansen, 2014), (Hansen, Qvortrup, Nordahl, &
Hansen, 2015), (Qvortrup, Hansen, Nordahl, & Hansen, 2015). Re-

5  Afsnittet er fra forste delrapport "Hvad betyder det for berns lering og trivsel, at flere
inkluderes i almenundervisningen? Hvad virker i forhold til at fremme klassens trivsel og
leering? Born og unges perspektiv” af K. Perry og L. Qvortrup, 2015.
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sultatet er, at selv om bern kan have andre erfaringer fra skolen end
de voksne, svarer de pa en made, som statistisk set er pélidelig. Vi
har forsegt at tage dette alvorligt ved at lade elever fra 0. til 9. klasse
komme til orde i denne undersegelse, og vi mener, at dette er et vig-
tigt bidrag til forstaelsen af leering og trivsel i skolen.

Denne stigende interesse udtrykke en fornyet forstielse af borns
rettigheder med veegt pa deltagelse og barnets mulighed for at bi-
drage (Skivenes & Strandbu, 2006). Et sadan syn pa bern er i over-
ensstemmelse med FN-konventionen af 1989 (Bgrneradet, 1991)
om barnets rettigheder (ratificeret af Danmark i juli 1991), som
fastseetter formelle krav om, at bern skal heres og have indflydelse
pé deres eget liv. Denne fornyede politiske og kulturelle bevidsthed
rettet mod bern indebaerer en forventning om, at bern deltager i
beslutningsprocesser i deres eget liv og i de offentlige rum - og at
bern og unge selv forventer at vare aktive deltagere (Skivenes &
Strandbu, 2006).

Ifolge Skivenes & Strandbu (2006) skal berneperspektivet imple-
menteres som en ny premis bade pa det strukturelle og det indivi-
duelle niveau i samfundet, hvis bornenes aktive deltagelse i sam-
fundsprocesser skal tages alvorligt. Det strukturelle niveau omfatter
berns rettigheder, status og retsbeskyttelse i samfundet. Det papeges
i denne sammenhang, at en forudseatning for berns reelle mulig-
hed for at agere som aktive medskabere i samfundet er, at de aner-
kendes som juridiske subjekter, og at alderssvarende systemer skal
veere pa plads med henblik pa at imgdekomme begrnenes behov og
kompetencer (ibid.). Det individuelle niveau indebzerer en @ndring
af borns status, hvorved bern bliver anerkendt som individer med
individuelle behov og interesser (ibid.).

Selvom berns evne til at traeffe beslutninger er forskellige alt efter
deres alder og deres athengighed af vaerger og staten, argumenterer
(Skivenes & Strandbu, 2006) for, at bern skal betragtes som fuld-
gyldige mennesker og ikke som et for-stadie pa vej til at blive et
fuldgyldigt menneske (ibid.). Udgangspunktet er altsa, at bern har
behov og synspunkter, som er kvalitativt anderledes end voksnes
(ibid.), men at dette ikke gor dem mindre valide som subjekter af
eget liv og aktive deltagere i fellesskabet og samfundet. Born erfarer,
at de er subjekter, som danner sig virkelighedsopfattelser, og de er
aktorer i deres egne liv. De udvikler sig, leerer og dannes i interak-
tion med deres omgivelser. Som voksne skal vi vaere forsigtige med
at tro, at vi er bedre til at tolke og formidle, hvordan bern har det,
end de selv er. Det er muligt, at bornene nar andre resultater, end de
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voksne gor, men at deres resultater er anderledes, betyder ikke, at de
er mindre gyldige.

En afgerende udfordring i forhold til forskning og praksis handler
om at specificere, hvad vi egentlig mener med et “barns perspektiv”
og "berns deltagelse”, og hvordan vi opnar dette (Skivenes & Strand-
bu, 2006). Det er ogsa en udfordring, som dette forskningsprojekt
har medt. Borns deltagelse gar langt videre end blot at invitere born
til at udtrykke sig — der skal tages hensyn til de mader, hvorpa de
voksne ser pa bern (bernesynet), og der skal opnas en dybere for-
staelse af, hvad der ligger i de udsagn, bernene kommer med, samt
tages hejde for, hvordan de voksne kan gore det lettere for bernene
at deltage (Skivenes & Strandbu, 2006).

Laesevejledning
Inklusion i bornehojde - Borneperspektiver pd leering og trivsel bestar
af tre dele.

I forste del preesenteres de vigtigste resultater fra Greveunder-
sogelsen, en kvantitativ undersogelse baseret pa elevbesvarelser
fra 2014-2017 i Greve Kommune. I Greveundersogelsen sam-
menlignes klasser, hvor der henholdsvis gar mindst en elev, der
tidligere ville veere visiteret til et specialtilbud (fokusklasser) med
klasser, hvor der ikke gor (ikke-fokusklasser). Formalet med un-
dersogelsen er at belyse, om der er forskel pa elevernes oplevelse
med trivsel og lering i de to klassetyper og i sé fald, hvori disse
forskelle ligger.

I anden del praesenteres en kvalitativ undersogelse af, hvorvidt og
hvordan man kan arbejde med trivsel og leering ved brug af et seer-
ligt tilrettelagt Marte Meo-forleb som paedagogisk metode. Kon-
kret optages dele af undervisningen, hvorefter marte meo terapeuter
og leerernes sammen finder frem til, hvornar leererne far den bedste
kontakt med eleverne.

I tredje del praesenteres to mindre interventioner: Synlig social
lering via eget foraldreinvolvering. Den forste intervention be-
stod i at praesentere principper for synlig leering i 19 klasser og af
at plakat og guide til foreeldre om, hvordan de kunne tale om syn-
lig leering med deres bern. Gennem interview med forzeldre og en
kvantitativ undersogelse med en for og efter maling forsegte vi at
undersege om interventionen havde en synlig effekt.

Den anden intervention: Born og unge gor en forskel, blev det
afprovet, hvordan eleverne kunne stotte og tage ansvar for hinan-
den og klassens trivsel ved brug af to paedagogiske metoder inden
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for Peer Support Methods (Carter, Cushing, & Kennedy, 2009). Der
blev desuden gennemfort fokusgruppeinterview med eleverne i de
deltagende klasser.

God lesning
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GREVEUNDERS@GELSEN
— HVAD SIGER BORNENE?

Greveundersogelsen er navnet pa den store kvantitative undersogel-
se af elevtrivsel, hvor det undersoges, hvorvidt der er sammenhzeng
mellem inklusionsindsatsen og elevernes lering og trivsel i Greve
Kommune.

Datagrundlag og metode
I undersogelsen er eleverne blevet stillet en raekke sporgsmal ved-
rorende deres oplevelse af skolelivet, deres sociale relationer, trivsel,
udvikling og leeringsmilje i skolen. Greveundersogelsen har siden
2014 benyttet sig af veerktojet "Klassetrivsel”, som er udviklet af klas-
setrivsel.dk med henblik pa at fa viden om elevernes trivsel og for-
hold til undervisning (Klassetrivsel.dk, 2008-2017). Undersogelsen
er blevet gennemfort en gang om aret og giver mulighed for at folge
og sammenligne udvikling i elevernes trivsel.

Greveundersogelsen er opbygget, saledes at det er muligt at folge
to grupper af respondenter:

A. Respondenter, der gar i klasser, hvori der gér bern, som tidligere
ville veere visiteret til et specialtilbud. Disse klasser kaldes for "fo-
kusklasser”.

B: Respondenter der gar i klasser, hvor der ikke gor. Disse benzev-
nes som ~ikke-fokusklasser”.
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Denne del af rapporten ligger i forleengelse af den forste forsknings-
rapport (Qvortrup & Perry, 2015). Data fra den tidligere rapport er
ogsa foretaget i samarbejde med klassetrivsel.dk og er baseret pa
besvarelserne fra 2014. Disse tal indgar saledes ogsa i Greveunder-
sogelsen og vil blive praesenteret her.

Resultaterne fra den foregaende rapport, som kun behandler be-
svarelser fra 2014, peger p4, at ”... inklusion i Greve Kommunes sko-
leveesen ikke er til ulempe for eleverne i de klasser, hvori der gar born,
der med den tidligere praksis ville have veeret henvist til specialtilbud”
(Qvortrup & Perry, 2015, s. 14). I Inklusion i bornehojde — Borneper-
spektiver pa leering og trivsel behandles de efterfolgende besvarelser
(2015-2017) - med afsat i den tidligere rapport, hvilket vil sige, at
der tages udgangspunkt i og bliver fulgt op pa de samme sporgsmal,
som i den tidligere rapport.

Klassetrivsel.dk

Elevbesvarelserne i Greveundersogelsen er foretaget ved hjalp af
verktojet klassetrivsel.dk. Gennem en skreeddersyet undersogel-
se blev eleverne spurgt om deres oplevelser omkring blandt andet
leeringsmiljo og trivsel. Spergsmalene er udarbejdet af projektleder
Helene Thorn, udviklingskonsulent Lone Christensen og den da-
verende forskningsansvarlige Lars Qvortrup (Qvortrup & Perry,
2015).

Hvert ar siden 2014 til og med 2017 har alle elever i Greve Kom-
mune faet sporgeskemaer til besvarelse. Processen er foregaet pa
den méde, at skolelederne pa de enkelte skoler via e-mail har faet
tilsendt en pamindelse om, at spergeskemaerne ligger klar til be-
svarelse. Skolelederne har haft ansvaret for at videregive beskeden
til klasselaererne, som gennem et login til klassetrivsel.dk har haft
adgang til de elektroniske sporgeskemaer.

Elevbesvarelser

I de folgende analyser er klasserne blevet opdelt i to grupper: Klas-
ser, hvori der gar bern, der tidligere ville vaere henvist til specialtil-
bud (fokusklasser) og klasser hvor der ikke gar bern, der tidligere
ville veere henvist til specialtilbud (ikke-fokusklasser). Opdelingen
af klassetyper er foretaget med henblik pa at kunne fa et komparativt
indblik i, hvordan elevernes oplevelse af laering og trivsel tager sig
ud i de to klassetyper. Det skal understreges, at alle klasserne — uan-
set om der er tale om fokusklasser eller ikke-fokusklasser — har sva-
ret pa de samme sporgsmal pa klassetrivsel.dk. Endvidere antages
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det, at der ikke er nogle systematiske forskelle pd klasserne ud over
inklusionen af elever med serlige forudseetninger i fokusklasserne.
Dette giver et grundlag for at sammenligne trivslen pa tveers af de
to klasse typer og dermed grundlag for de komparative aspekter af
analyserne i denne rapport.

Projektets primeere malgruppe bestar af 60 fokusklasser - klasser,
hvori der gik mindst en elever, som tidligere (dvs. inden den natio-
nale inklusionsindsats) ville veere visiteret til et specialtilbud. I ste-
det er de elever i fokusklasserne blevet i deres respektive klasse, eller
de er blevet flyttet fra specialtilbud til almen klasse. Det betyder, at
de cirka 60 elever samt deres omkring 1200 klassekammerater, for-
delt pa 60 klasser oprindeligt var projektets fokus'. Udvelgelsen af
fokusklasser er sket pa baggrund af professionelle vurderinger og
kendskab til eleverne i Greve Kommune. Vurderinger er foretaget af
Greve Kommunes centrale visitationsudvalg (CVI) og PPR Greve.
I projektet begyndte man med 30 fokusklasser, og efter det forste
ar af projektet blev endnu 30 fokusklasser inddraget. Ved projektets
afslutning er antallet af fokusklasser blevet reduceret til 45 klasser,
som en naturlig folge af at eleverne forlader skolen efter 9. klassetrin.

Grundlaget for den kvantitative del af forskningsprojektet er sa-
ledes en dataindsamling fra elever pa de i alt 11 folkeskoler i Gre-
ve Kommune®. Siden 2014 er der arligt udsendt et spergeskema til
alle folkeskoleklasser, og undersegelsen bygger i dag pa mere end
15.000 elevbesvarelser fordelt pa de fire ar, som forskningsprojektet
har lgbet over. Der er med andre ord tale om et ganske omfattende
datamateriale, der giver os mulighed for at sammenligne fokus- og
ikke-fokusklasser og undersege udviklingen over en arraekke.

Udover at de involverede klasser er blevet inddelt som varende
fokus- eller ikke-fokusklasser, sa er undersogelsen gennemfort med
afseet i to skoletrin: elever pa 0. - 4. klassetrin og elever pa 5. - 9.
klassetrin®>. Opdelingen skyldes, at eleverne i henholdsvis 0. - 4.

1 Udvealgelsen af fokusklasser er foretaget pé baggrund af elevsammenseetningen; at der i
fokusklasserne gar minimum en elev, som inden inklusionsloven ville veere visiteret til et
specialtilbud. Udvzlgelsen er foretaget pa baggrund af en faglig vurdering af PPR-med-
arbejdere pd baggrund af et i forvejen kendskab til elever. Dette betyder, at der ogsa i
ikke-fokusklasserne kan ga elever med sarlige behov, som PPR i Greve pa davarende
tidspunkt ikke havde kendskab til.

2 Fraskoledret 2017/2018 er antallet af folkeskoler i Greve Kommune reduceret til ti. Dette
skyldes en sammenlaegning af to skoler.

3 Andelen af elever, som spergeskemaerne er sendt til varierer over undersegelsens fire ar.
2014: 5. -9. klasse, 2015: 5. - 10. klasse, 2016: 5. — 8. klasse, 2017: 5. - 8. klasse.
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klasse og 5. - 9. klasse har besvaret forskellige sporgeskemaer. Spor-
geskemaerne til eleverne i 0. - 4. klasse indeholder 46 spergsmal, og
sporgeskemaerne til eleverne i 5. - 9. klasse indeholder 59 sporgs-
mal. Spergsmélene dekker over de samme omréder (trivsel, leering
og fritid), men 5. - 9. klasserne har faet flere spergsmal. Fx har de
aldre elever faet sporgsmalet: "Kan du fole dig ensom i skolen?”. Vi
har vurderet at det kan vaere for abstrakt at svare pa for de yngre
elever. Et andet hensyn der er blevet taget i forhold til alder er de
svarmuligheder, som eleverne kunne valge. Hvor de yngre elever
har faet svarmulighederne: "Ja’ — ‘Nogen gange’ — "Nej, har de «ldre
elever kunne svare mere nuanceret med ’Ja, altid’ - Ofte’ - ’Af og til’
- ’Sjeeldent’ - Nej, aldrig. Der er saledes taget hgjde for de forskelli-
ge aldersgrupper i udarbejdelsen af spergsmalene.

Tabel 1: Opdeling af klasser

Skoletrin Fokus Ikke-fokus
0. — 4. klasse 0. - 4. kl. fokus 0. — 4. kl. ikke-fokus
5. - 9. klasse 5. - 9. kl. fokus 5. - 9. Kl. ikke-fokus

Nedenfor er en oversigt over antal elevbesvarelser inddelt efter klas-
setrin. I 2013/2014 var udvalgt 30 fokusklasser, som efterfolgende
blev oget til 60 fokusklasser.

Tabel 2: Antal respondenter i 0. - 4. klasse

Skoledr f:;clft:li;i r:; Ikke-fokusklasser | Elever i alt
2013/2014 437 1963 2400
2014/2015 628 1497 2125
2015/2016 414 1593 2007
2016/2017 284 1551 1835

Kilde: Klassetrivsel.dk
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Tabel 3: Antal respondenter i 5. - 9. klasse

Skoledr ﬁﬁclzrli;r{srsir fokil.:llzfo;sser LR
2013/2014 177 1992 2169
2014/2015 220 1323 1543
2015/2016 372 1199 1571
2016/2017 446 997 1443

Kilde: Klassetrivsel.dk
Nedenfor ses en oversigt over besvarelses- og frafaldsprocent base-
ret pa det total antal elever i Greve Kommune over de seneste fire

skolear, fra 2013/2014-2016/2017.

Tabel 4: Antal respondenter, total + frafaldsprocent

Elever
Besvarelse i Greve st
Skoledr , besvarelse, | Frafald, pct.
ialt Kommune, -
total pet.
2013/2014 4569 5853 78,06 % 21,94 %
2014/2015 3668 5742 63,88 % 36,12 %
2015/2016 3578 5668 63,13 % 36,87 %
2016/2017 3278 5680 57,71 % 42,29 %

Kilde: Klasse- og elevtal fra skoledr 2013/2014, 2014/2015, 2015/2016,
2016/2017 fra Greve Kommune, Dagtilbud & Skoler.

Som det fremgér af tabellerne og de overordnede tal, er deltagelsen
faldet fra ar til r. Det er vanskeligt at sige preecist hvorfor, det er
sket, men en helt konkret forklaring kan vere, at der fa uger forin-
den den nyeste klassebesvarelse var udsendt et andet spergeskema
til alle fokusklasser, som ogsé var sendt ud via klassetrivsel.dk, hvil-
ket kan have skabt forvirring for skoleledere, klasseleerere og elever.
En anden grund til faldende deltagelse — saerligt ved nyeste klassebe-
svarelse — kan vere, at sporgeskemaerne af organisatoriske grunde
blev sendt ud til besvarelse i ugerne op til sommerferien 2017, hvil-
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ket er en endnu mere travl periode for ledere, skolelerer og -paeda-
goger. Serligt for udskolingsklasserne kan den sene udsendelse af
sporgeskemaer have haft indflydelse pa svarprocenten pa grund af
eksamener.

Vores vurdering af svarprocenten er at den er meget tilfredsstil-
lende i de forste &r af undersogelsens levetid, men at den falder til et
lavere, men dog stadig acceptabelt niveau senere i undersogelsespe-
rioden. Samlet finder vi saledes, at vi stir med et godt grundlag fra
de gennemforte analyser.

Validitet

Spergsmalet om en given undersegelses validitet handler om, hvor-
vidt undersogelsen far undersegt det, den satte sig for. Det kan ogséa
beskrives som undersogelsens gyldighed. Dette sporgsmal vil vi
kort beskeeftige os med i dette afsnit.

Undersogelsens intention er at sammenligne elevernes besvarel-
ser vedrorende en rackke forskellige forhold i deres klasse tillige med
deres oplevelse af undervisningen. Det antages, at man igennem en
sammenligning af besvarelser afgivet af eleverne i henholdsvis fo-
kus- og ikke-fokusklasser kan belyse, hvorvidt inklusionen af en
eller flere elever med saerlige forudsatninger potentielt eendrer klas-
sens generelle oplevelse af de undersogte faktorer.

Denne antagelse holder dog ikke helt i praksis. For det forste kan
der veere en risiko for, at eventuelle forskelle mellem klasserne kan
henfores til andre faktorer end tilstedeverelsen af en eller flere ele-
ver med andre forudsatninger end majoriteten. For det andet har
skolerne lokalt ogsa arbejdet med forskellige former for inklusions-
praksisser og -projekter uatheengigt af dette projekt. Dette kan have
medfort, at eventuelle forskelle udviskes, fordi der er tale om indsat-
ser, der rammer bredere end blot den enkelte fokusklasse.

I dette lys ma det konstateres, at vi ikke kan tale om et klassisk
eksperimentalt set-up, hvor tilstedevaerelsen af en eller to elever med
seerlige forudsetninger og en saerlig paedagogik adskiller fokusklas-
serne fra ikke-fokusklasserne. Derfor ma resultaterne i de forskel-
lige analyser leeses som indikationer - fingerpeg om man vil - om
at der maske kan ses nogle forskelle mellem de to typer af klasser.
Forskelle, der maske kan henfores til eleverne med serlige behov og
den paedagogik, der er implementeret i den forbindelse. Vi vil i sam-
me andedrag gore opmarksom p4, at den tidligere rapport fra 2014
netop pegede pa, at der ikke kunne identificeres nogen forskelle pa
fokus- og ikke-fokusklasserne, hvilket er et markant resultat, da det
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jo peger pa, at set fra bernehgjde eendrer inklusionen af en eller flere
elever med serlige forudsatninger ikke i veesentligt omfang deres
oplevelse af undervisningen og miljoet i klassen.

Undersogelsen fokuserer pa komparative hyppigheder (procen-
ter) af de to grupper af respondenter - fokus-/ikke-fokusklasser.
Netop pa grund af elevbesvarelsernes inddeling i klassetype er det
vigtigt at understrege, at elevbesvarelserne ikke kan anses som vee-
rende statistisk uathaengige. Der kan altsd veere andre arsager til, at
tallene fordeler sig, som de gor, arsager der ikke udspringer af, hvor-
vidt der gar elever, som tidligere ville vaere visiteret til specialtilbud
i nogle klasser, men ikke i andre. Undersogelsen dykker altsa ikke
helt ned og kigger pa besvarelserne fra den enkelte elev, men kigger
i stedet deskriptivt pa de generelle tendenser hos de to grupper af
klasser. Grunden til at dette perspektiv er valgt er, at man i Greve
Kommune har onsket at fa et generelt billedet af en ny praksis frem
for at folge den enkelte klasse og enkelte elever. Argumentet herfor
er, at inklusion sker i feellesskab og betragtes som et feelles klassean-
svar — og ikke et ansvar, der ligger hos den enkelte elev.

Desuden skal det igen naevnes, at alle folkeskolerne i Greve Kom-
mune, og altsa de skoler, som har vearet involverede i Inklusion i bor-
nehojde — borneperspektiver pd leering og trivsel, selviolgelig ogsé ar-
bejder med lokale inklusionspraksisser. Dette er ikke faktorer, som
er inddraget i projektet, men det er faktorer, der angiveligt har en
betydning for elevbesvarelserne, der kommer fra de i alt 11 (10) fol-
keskoler i Greve Kommune.

Selvom tallene ikke er, hvad man kalder statistisk valide, kan de
give et relevant billede af udviklingen af den inkluderende praksis’
effekt pé leering og trivsel. Det interessante i naervarende underso-
gelse er, hvorvidt der fortsat ikke er markante forskelle pa elevernes
oplevelse af leering og trivsel i de to klassetyper. Hvordan ser besva-
relserne ud siden den forste rapport? Disse spergsmal vil vi besvare
i det efterfolgende kapitel.

Bilag til samtlige data fra Greveundersogelsen i Greve Kommune,
som er blevet bearbejdet, er tilgeengelige pa internettet med henblik
pa at sikre transparens.
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B@RNS TRIVSEL - NAR
FLERE INKLUDERES |
ALMENKLASSER?

Tallene fra Greveundersogelsen viser, at der ikke er markante forskelle
mellem fokus- og ikke-fokusklasserne i Greve Kommune. Dette under-
stotter resultaterne fra foregaende rapport: At det ikke pavirker klasser-
ne eller eleverne negativt, at der i nogle klasser gér elever, som tidligere
ville vaere visiteret til et specialtilbud (Qvortrup & Perry, 2015).

Nedenfor preesenteres resultaterne af elevbesvarelserne fra skolearet
2013/2014-2016/2017. Vi preesenterer forst tallene fra de storre elever (5.
- 9. klasse), som har faet flest og mest nuancerede spergsmal. Dernzest
ser vi pa tallene fra de yngre elever (0. — 4. klasse). Vi har at ggre med op
til godt 4000 elevers oplevelser med trivsel og leering, hvorfor praesenta-
tionerne af elevbesvarelserne er inddelt i underafsnit. Som nzevnt, skal
praesentationen laeses som en deskriptiv opsamling pa Greveunderse-
gelsen med afszet i den forste rapport fra 2015, som ogsa er baseret pa tal
fra samme data fra klassetrivsel.dk (Qvortrup & Perry, 2015).

Alle fire klassegrupper (0. - 4. kl. fokus, 0. — 4. kl. ikke-fokus, 5. -
9. kl. fokus, 5. - 9. kl. ikke-fokus) har besvaret en rackke sporgsmal,
som er inddelt i temaer:

A. Trivselssporgsmal
B. Laeringsspergsmal

En del af sporgsmalene varierer fra de to skoletrin, da de blandt an-

det beskaeftiger sig med elevernes oplevelser af specifikke fag og ele-
vernes trivsel.
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I den foregaende rapport viser tallene storre forskelle pa besvarel-
serne fra de aldre klasser (5. - 9. klasse), hvor de nyere tal viser, at
de storste forskelle findes mellem fokusklasserne og ikke-fokusklas-
serne blandt de yngre elever. I det folgende vil vi forst se pa besva-
relserne fra de @ldre elever, dernaest pa besvarelserne fra de yngre
elever. Vi vil se pa forskelle og ligheder mellem elever fra fokus- og
ikke-fokusklassers oplevelser med trivsel og laering i skolen.

Elevernes oplevelser af laeringsmiljo og trivsel
— ligheder og forskelle mellem fokus- og ikke-
fokusklasser i aldersgruppen 5. — 9. klasse

I elevbesvarelserne fra 5. — 9. klasserne er der meget fd og sma for-
skelle pa elevernes oplevelse af bade laeringsmiljo og trivsel i hen-
holdsvis fokusklasserne og ikke-fokusklasserne. Dette understotter
dermed de tidligere resultater, som peger i retning af, at det ikke
pavirker eleverne negativt, at der i nogle klasser gar elever, som tid-
ligere ville vaere visiteret til specialtilbud.

Elevernes oplevelser af laeringsmiljo

Selvom der er fa forskelle har vi fundet det interessant at se naermere
pa, dem der var. Vi har derfor fordybet os i 5. - 9. klassernes ople-
velser med leeringsmilje pa baggrund af felgende tre hovedtemaer:

A. Elevernes forhold og faglig selvtillid omkring faget matematik
B. Elevernes forhold og faglig selvtillid omkring naturfag
C. Elevernes forhold og faglige selvtillid omkring dansk

Nedenfor preasenteres en oversigt over elevbesvarelserne vedreren-
de matematik og naturfag i de seneste fire ar:

A) Elevernes forhold og faglig selvtillid omkring faget matematik

Tabel 5: Konsekvenser for leeringsmiljo, 5. - 9. klasse

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Jeg kan lide matematik 2014: 53,1 % | 2014: 58,7 %

(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2015:59,1 % | 2015: 65,2 %
2016: 72,0 % | 2016: 62,2 %
2017: 68,6 % | 2017: 68,0 %
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Jeg folger godt med, nair 2014: 74,0 % | 2014:79,4 %
leereren forklarer noget i 2015:81,4 % | 2015: 83,8 %
matematiktimerne 2016: 85,5 % | 2016: 80,8 %
(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2017: 84,3 % | 2017: 84,1 %
I matematik diskuterer vi 2014: 64,4 % | 2014: 62,5 %
forskellige mdder at lose en 2015:65,9 % | 2015: 68,3 %
opgave pé 2016: 75,5 % | 2016: 72,7 %
(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2017: 74,9 % | 2017: 74,9 %

Besvarelserne fordeler sig pa skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 og 2016/2017.

Tallene viser pa tveers af de to klassetyper (fokus- og ikke-fokusklas-
ser) en nogenlunde overensstemmelse i gleede og faglig selvtillid
omkring matematik.

Besvarelserne har veret en smule svingende over de seneste fire
ar. 1 2016 er svarprocenten for alle spergsmalene vedrerende mate-
matik hejest for fokusklasserne, hvor nyeste tal (2017) er helt ens for
begge klassetyper. Dvs., at det altsd ikke péavirker elevernes forhold
til matematik, at der i nogle klasser gar elever, der tidligere ville veere
visiteret til specialtilbud, hvis man ser pa tallene fra 5. - 9. klasse i
Greve Kommune.

I forhold til elevernes forhold til naturfag, ser tallene en smule
anderledes ud:

B) Elevernes forhold omkring naturfag

Tabel 6: Konsekvenser for leeringsmiljo, 5. - 9. klasse

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Jeg kan godt lide naturfag, fx 2014: 44,6 % | 2014: 54,8 %
natur og teknik eller biologi, 2015: 54,1 % | 2015: 58,9 %
kemi/fysik og geografi 2016:59,4 % | 2016: 52,5 %

(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2017: 62,8 % | 2017: 53,0 %

Jeg folger godt med, ndr leereren | 2014: 66,1 % | 2014: 72,2 %
forklarer noget i naturfagene 2015:72,3 % | 2015:78,2 %
(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2016: 74,7 % | 2016: 72,5 %
2017: 81,4 % | 2017:73,0 %
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Besvarelserne fordeler sig pd skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 201 6/2017.

Som tabellen viser, tegner der sig et billede af, at der er sket nogle
forandringer i fokusklasserne, som peger i en positiv retning.

Tallene viser, at der over de seneste fire ar har veeret flere elever
fra fokusklasser, der var positive over for naturfag og leererens made
at forklare sig fagligt. Antallet af elever, som svarede ja til, at de 1)
kan lide naturfag, og 2) synes, at de folger godt med i timerne, er
steget, hvilket mé betragtes som en positiv udvikling. Besvarelserne
fra eleverne i ikke-fokusklasserne kan siges at veere mere stabile over
arene, hvor tallene er hgjest i 2015, og nyeste tal er stort set ens med
tallene fra det forste ér.

Det tyder pa, at der i fokusklasserne er sket noget — evt. blevet
foretaget nogle fagdidaktiske aendringer, der pavirker eleverne posi-
tivt. Dette i en sadan grad, at hvor eleverne i fokusklasserne i min-
dre grad (procentmaessigt) var glade for naturfagene sammenlignet
med ikke-fokusklasserne i 2014, er svarprocenten omvendt i 2017.
Her synes flere elever i fokusklasserne at have et bedre forhold til
naturfagene sammenlignet med nyeste tal fra ikke-fokusklasserne. I
nzste afsnit vil vi se naermere pa tallene omkring elevernes oplevel-
se med faget dansk.

C) Elevernes forhold og faglige selvtillid omkring dansk

Tabel 7: Konsekvenser for leeringsmiljo, 5. - 9. klasse

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Jeg kan lide dansk 2014:67,2% | 2014: 69,1 %

(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2015:73,6 % | 2015: 72,6 %
2016: 78,2 % | 2016: 74,2 %
2017:78,0 % | 2017:73,3 %

Jeg kan lide mundtlige aktiviteter| 2014: 59,9 % | 2014: 59,6 %
i danskfaget 2015: 63,6 % | 2015: 61,8 %
(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2016: 68,0 % | 2016: 65,2 %
2017:67,9 % | 2017: 63,9 %
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Jeg folger godt med, ndr leereren | 2014: 87,0 % | 2014: 84,1 %
forklarer noget i dansk 2015:85,5% | 2015: 85,2 %
(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2016: 85,8 % | 2016: 86,1 %
2017: 88,3 % | 2017: 85,1 %

Min danskleerer snakker med os | 2014:93,2 % | 2014: 90,6 %
om teksterne, vi har leest 2015: 83,2 % | 2015: 88,2 %
(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2016:91,4 % | 2016: 91,2 %
2017:92,6 % | 2017: 87,8 %

Min danskleerer forklarer 2014:83,0% | 2014:78,6%
vanskelige ord i de tekster, vi har | 2015: 80,9 % | 2015: 80,6 %
leest 2016: 81,5 % | 2016: 80,1 %
(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2017: 83,4 % | 2017: 82,5 %
Min dansklcerer forklarer, 2014:73,4 % | 2014: 68,2 %
hvordan vi kan lcese tekster for 2015:75,9 % | 2015: 72,1 %
at forstd indholdet bedre 2016: 82,3 % | 2016: 75,7 %

(Andel, der har svaret ofte/altid) | 2017:78,3 % | 2017: 76,0 %

Besvarelserne fordeler sig pd skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 2016/2017.

I forhold til elevernes oplevelser med dansk kan det siges, at der ge-
nerelt er sket en positiv udvikling for begge klassetyper.

Dér, hvor antallet af elever, der svarer ofte eller altid, er faldet pro-
centmaessigt, er i sporgsmalet om, hvorvidt elevernes dansklerere
snakker med dem om de tekster, som de har lest. Dette er dog en
meget lille reducering. Ligesom ved spergsmalene vedrerende ma-
tematik viser tallene en gradvis positiv udvikling for eleverne i fo-
kusklassernes oplevelser med dansk. Det samme gor sig geeldende
for eleverne i ikke-fokusklassernes oplevelser med dansk.

Overordnet viser de nyeste tal, at flere elever i fokusklasserne sva-
rer enten ofte’ eller ’altid’ til deres forhold til dansk sammenlignet
med besvarelserne fra eleverne i ikke-fokusklasserne. Dette under-
stotter udviklingen fra ovenstdende om matematik; at fokusklas-
serne over tid har fundet en oget gleede omkring dansk. Ydermere
understotter ovenstdende tesen om at der er blevet foretaget nogle
endringer, fx et oget didaktisk hensyn til eleverne i fokusklasserne,
eller har vaeret et oget fokus pé at inkludere alle elever i klassen -
seerligt i fokusklasserne, hvor tallene mere markant har aendret sig
i en positiv retning, (Qvortrup & Perry, 2015). Vi kan ud fra mate-
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rialet ikke se, hvilke eendringer eller tiltag, der er blevet foretaget,
eller hvorvidt disse indsatser er relateret til forskningsprojektet eller
andre nyudviklede inklusionspraksisser. Vi kan blot se, at der er tale
on positiv udvikling i lebet af de fire dr, hvilket understotter under-
sogelsens overordnede konklusion om, at det ikke pavirker klassen
negativt, at der i nogle klasser gar elever, der tidligere ville vaere vi-
siteret til et specialtilbud.

Opsamling pa elevernes oplevelser af
laeringsmilje — ligheder og forskelle mellem
fokus- og ikke-fokusklasser i 5. — 9. klasse
Opsamlende viser tallene fra eleverne i 5. - 9. klassernes oplevelser
med leringsmiljoet ingen markante forskelle. Der er umiddelbart
ingen grund til at tro, at det pavirker klassernes leeringsmiljo i en
negativ retning, at der i nogle klasser gar elever, som tidligere ville
veere visiteret til et specialtilbud, hvis man ser pé besvarelserne fra
5. — 9. klasses elever i Greve Kommune. Flere steder i materialet
viser tallene en positiv udvikling over drene blandt fokusklasserne:

o Ved sporgsmal vedrerende elevernes forhold til og oplevelser
med danskfaget er der generelt sket en positiv udvikling for
bade fokus- og ikke-fokusklasserne. Tallene peger pa, at der i
fokusklasserne over arene er foretaget eendringer i rammeszet-
ningen af leeringsmiljoet. Det kan tyde pa, at der bliver taget et
storre fagdidaktisk hensyn til eleverne i fokusklasserne sammen-
lignet med ikke-fokusklasserne, hvilket understotter tolkninger
fra den forste forskningsrapport (Qvortrup & Perry, 2015).
Det samme gor sig gaeldende i naturfagene, hvor den positi-
ve udvikling viser sig hos eleverne i fokusklasserne. Nyeste tal
viser, at flere elever i fokusklasserne har bedre oplevelser med
naturfagene sammenlignet med eleverne i ikke-fokusklasserne.

o Elevernes besvarelser omkring matematikfaget viser en mere
stabil svarprocent blandt ikke-fokusklasserne, hvor der er sket
en mere markant udvikling i en positiv retning blandt fokusklas-
serne. De nyeste tal fra 2017 viser ingen forskelle mellem elev-
besvarelserne fra de to klassetyper (fokus- og ikke-fokusklasser-
ne), hvorfor der ikke er grund til at tro, at det pavirker klasserne
negativt, at der i nogle klasser gar en elev, som tidligere ville
veere visiteret til specialtilbud.
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Konsekvenser for trivsel
Sporgsmalene vedrerende 5. - 9. klassernes oplevelser med trivsel
vil blive preaesenteret pa baggrund af felgende fire hovedtemaer:

A) Om elevernes sociale trivsel i klassen
B) Om elevernes sociale trivsel uden for klassemiljoet
C) Om elevernes forhold til deres leerere

Elevbesvarelserne fra 5. — 9. klassernes oplevelser med trivsel viser
overordnet, at der ikke er grund til at tro, at det pavirker klasserne
negativt, at der i nogle klasser gar elever, der tidligere ville veere visi-
teret til et specialtilbud.

Nedenstaende tabel viser elevbesvarelserne vedrgrende elevernes

oplevelser med den sociale trivsel i klassen:

Elevernes sociale trivsel i klassen

Tabel 8: Konsekvenser for trivsel, 5. -

9. klasse.

Fokusklasser

Ikke-
fokusklasser

Er du glad for din klasse?
(Andel, der har svaret ja)

2014: 70,6 %
2015: 68,2 %
2016: 75,5 %
2017:77,1 %

2014: 74,3 %
2015: 76,0 %
2016: 72,7 %
2017: 74,6 %

Er du glad for dine
klassekammerater?
(Andel, der har svaret ja)

2014: 77,4 %
2015: 74,1 %
2016: 77,7 %
2017: 80,3 %

2014: 76,0 %
2015:78,2 %
2016: 76,9 %
2017: 79,1 %

Kan du fole dig ensom i klassen?
(Andel, der har svaret ja)

2014: 6,8 %
2015: 3,7 %
2016: 7,0 %
2017: 8,7 %

2014: 6,4 %
2015: 6,4 %
2016: 6,6 %
2017: 6,9 %

Har din klasse regler for,
hvordan I skal veere over for
hinanden?

(Andel, der har svaret ja)

2014: 74,6 %
2015: 75,5 %
2016: 78,5 %
2017:79,2 %

2014: 64,1 %
2015: 67,5 %
2016: 68,4 %
2017:73,3 %

Besvarelserne fordeler sig pd skoledrene 2013/2014, 2014/2015,

2015/2016 0g 2016/2017.
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Tallene viser, at der ikke er markante forskelle i elevernes oplevelser
med den sociale trivsel i deres klasse pé tvaers af fokus- og ikke-fo-
kusklasserne.

Hvor tallene overordnet set er mere stabile for ikke-fokusklasser-
ne, er de lidt mere svingende for fokusklasserne over arene. Der,
hvor tallene viser den sterste forskel, er ved spergsmalet om, hvor-
vidt klasserne har regler for, hvordan eleverne skal vare over for
hinanden. Her svarer flere elever i fokusklasserne ’ja’ sammenlignet
med ikke-fokusklasserne over alle fire ar. Det kan tolkes saledes, at
der i fokusklasserne er et storre fokus pa klassens sociale trivsel qua
et oget behov herfor. Interessant er det dog, at selvom ferre elever
i ikke-fokusklasserne svarer ja til dette spergsmal, sa oges svarpro-
centen med godt 9 % over drene. Dette kan pege i retningen af, at der
ogsa i ikke-fokusklasserne har vaeret et eget fokus pa rammesatning
af klassens sociale trivsel. I folgende vil vi se pa elevernes sociale
trivsel uden for klassemiljoet.

B) Elevernes sociale trivsel uden for klassemiljoet

Tabel 9: Konsekvenser for trivsel, 5. - 9. klasse

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Er du glad for at ga i skole? 2014:68,9 % | 2014: 67,1 %
(Andel, der har svaret ja) 2015: 60,0 % | 2015: 70,3 %

2016: 71,2 % | 2016: 69,5 %
2017:76,0 % | 2017:71,6 %

Bliver du tit drillet i skolen, sd 2014: 81,4 % | 2014: 83,2 %

du bliver ked af det? 2015:77,7 % | 2015: 81,9 %
(Andel, der har svaret nej) 2016:79,6 % | 2016: 82,7 %

2017: 84,8 % | 2017: 80,5 %
Har du altid nogen at veere 2014: 86,4 % | 2014:87,1 %
sammen med i frikvartererne? 2015: 81,8 % | 2015: 86,7 %
(Andel, der har svaret ja) 2016: 84,4 % | 2016: 85,2 %

2017:84,5% | 2017: 82,9 %

Besvarelserne fordeler sig pd skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 201 6/2017.
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I forhold til elevernes sociale trivsel uden for klassemiljoet viser tal-
lene, at eleverne uanset fokus- eller ikke-fokusklasse overordnet set
er glade og trygge.

Eleverne i begge klassetyper er set over de fire ar i oget grad blevet
gladere for at ga i skole — ogsa selvom eleverne i ikke-fokusklasserne
ilidt mindre grad oplever, at de altid har nogle at vaere sammen med
i frikvartererne. Det kan tolkes séledes, at det ikke pavirker elever-
nes gleede ved at ga i skole, at de ikke foler, at de altid har nogen at
vere sammen med uden for undervisningen, men at deres ogede
glaede ved at ga i skole skyldes noget andet. Dette kan eksempelvis
veere elevernes forhold til deres leerere.

C) Elevernes forhold til deres leerere

Tabel 10: Konsekvenser for trivsel, 5. - 9. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Synes du, at du leerer nok henne | 2014: 64,4 % | 2014: 59,1 %
i skolen? 2015:56,8 % | 2015: 60,5 %
(Andel, der har svaret ja) 2016: 62,1 % | 2016: 55,2 %

2017: 61,0 % | 2017:61,3 %

*Kan du fa hjeelp af din leerer i 2014:81,4 % | 2014: 79,8 %
dansk, hvis du synes, at noget er | 2015:81,4 % | 2015: 84,0 %
sveert? 2016: 87,9 % | 2016: 86,1 %
(Andel, der har svaret ja) 2017: 85,9 % | 2017: 84,5 %

Besvarelserne fordeler sig pa skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 2016/2017.

Elevernes oplevelser af forhold til deres laerere viser ingen forskelle
mellem klassetyperne, hvis man ser pa de nyeste tal.

Set over arene ser det ud til, at flere elever i bade fokus- og ik-
ke-fokusklasserne i oget grad har en oplevelse af, at de kan fa hjelp
af deres danskleerere, hvis de synes noget er sveert. Dette kan haenge
sammen med den egede glaede, som eleverne har ved at ga i skole.
Altsd, at elevernes gradvist egede positive oplevelser med deres lze-
rere fremmer deres gleede ved at ga i skole. Nar man ser pa tallene
omkring elevernes forhold til deres lerere, ser det ikke ud til at pa-
virke eleverne eller klasserne negativt, at der gér elever, som tidligere
ville veere visiteret til et specialtilbud.
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Opsamling pa elevernes oplevelser af trivsel

— ligheder og forskelle mellem fokus- og ikke-
fokusklasser i aldersgruppen 5. — 9. klasse
Ligesom elevernes oplevelser med leeringsmiljo, viser tallene om-
kring deres oplevelser med trivsel ingen markante forskelle pa tveers
af fokus- og ikke-fokusklasser:

Der, hvor vi i materialet ser ligheder blandt fokus- og ikke-fo-
kusklassernes besvarelser omkring trivsel, er omkring deres gleede
ved at ga i skole. Eleverne i 5. — 9. klasse er generelt glade og tryg-
ge ved at g i skole, og oplevelsen oges gradvist over drene. Selv-
om eleverne i ikke-fokusklasserne som naevnt i mindre grad op-
lever, at de altid har nogen at veere sammen med i frikvartererne.
Den ogede gleede omkring skolen kan skyldes, at eleverne i begge
klassetyper ogsa i eget grad oplever, at de kan fa hjalp af deres le-
rere i dansk.

Generelt viser tallene, at elevernes gleede og trivsel har udviklet
sig i en positiv retning over de seneste fire ar.

Ifolge eleverne er der et oget fokus pa klassens sociale trivsel i
form af sociale regler i klassen. Dette gor sig seerligt geeldende i fo-
kusklasserne, men den positive udvikling ses ogsa i besvarelserne
fra eleverne i ikke-fokusklasserne.

Besvarelserne fra 5. - 9. klasses elever i Greve Kommune giver
ingen grund til at tro, at det har en negativ indflydelse pa elevernes
eller klassernes trivsel, at der i nogle klasser gar elever, som tidligere
ville veere visiteret til et specialtilbud.

Elevernes oplevelser af laeringsmiljo og trivsel
— ligheder og forskelle mellem fokus- og ikke-
fokusklasser i aldersgruppen 0. — 4. klasse.
Sammenlignet med de wldre elevers besvarelser, er besvarelser-
ne over de fire ar fra 0. - 4. fokusklasserne lidt svingende, hvor
tallene fra ikke-fokusklasserne generelt er mere stabile. Det er
vanskeligt at sige, hvorfor tallene tager sig sadan ud, men det kan
pege i retning af, at der har veret en rakke andre faktorer, som
har pavirket eleverne i fokusklassernes oplevelse af lering, le-
ringsmiljo og trivsel. Eksempelvis at der har veret arbejdet mere
direkte og eksplicit med andre inkluderingstiltag i form af tyde-
lig klasseledelse i de klasser (fokusklasserne), hvori der er et oget
behov for sadanne tiltag. Da vi ikke har et systematisk kendskab
til eventuelle andre inklusionsindsatser i Greve Kommune, som
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kan have indvirket péd resultaterne, skal tallene laeses og tolkes
med forsigtighed.

Elevernes oplevelser af laeringsmiljo
Spergsmalene vedrerende 0. - 4. klassernes oplevelser med leerings-
milje vil der blive set neermere pa ud fra folgende fire hovedtemaer:

A) Om elevernes forhold til leesning og fagene matematik og natur
og teknik

B) Om elevernes faglige selvtillid

C) Om eleverne oplevelse af leererens rammesatning af leeringsmil-
jo

D) Om elevernes oplevelse af leeringsudbytte

A) Elevernes forhold til at leese og fagene dansk og natur og teknik

Tabel 11: Konsekvenser for leeringsmiljo, 0. - 4. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Jeg kan lide at lcese 2014: 66,4 % | 2014: 65,2 %
(Andel, der har svaret ja) 2015:57,0% | 2015: 58,0 %

2016: 48,1 % | 2016: 60,5 %
2017:41,9 % | 2017: 60,4 %

Jeg kan godt lide matematik 2014: 61,1 % | 2014: 66,4 %
(Andel, der har svaret ja) 2015: 61,3 % | 2015: 62,1 %
2016: 56,8 % | 2016: 61,7 %
2017:57,4% | 2017: 59,2 %

Jeg kan godt lide natur og teknik | 2014: 64,1 % | 2014: 61,7 %
(Andel, der har svaret ja) 2015: 60,5 % | 2015: 60,5 %
2016:48,1 % | 2016: 61,8 %
2017:45,8 % | 2017:61,4 %

Besvarelserne fordeler sig pa skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 og 2016/2017.

Tabellen peger pa, at eleverne oplever den samme gleede omkring
matematikfaget uanset klassetype (fokus/ikke-fokus), mens der er
forskelle i elevbesvarelserne, nar det kommer til gleeden ved laesning
og natur og teknik.

51



Tallene viser, at eleverne i ikke-fokusklassernes forhold til leesning
og fagene matematik og natur og teknik har holdt sig nogenlunde sta-
bilt over de seneste fire ar. Det samme gor sig geeldende for eleverne i
fokusklasserne, da de bliver spurgt ind til, om de kan lide matematik,
hvor der statistisk heller ikke er forskel mellem de to klassetyper.

Nar det kommer til fokusklassernes oplevelse med laesning og
med natur og teknik, er tallene over de seneste fire ar faldende ér
for ar. Det er interessant, at de tidligste elevbesvarelserne pa dis-
se to spergsmal viste, at der ingen forskelle var mellem eleverne i
de to klassetyper, men at de nyere tal viser en gradvist voksende
forskel. En begrundelse for disse forskelle kan maske findes, hvis
vi ser neermere pa besvarelserne og procentdelen af elever, der har
besvaret spergsmalet med svarmuligheden ”Nogen gange’”. I bade
sporgsmalet om elevernes gleede ved at laese og ved matematik viser
de nyere tal (2016 og 2017), at flere elever i fokusklasserne har be-
svaret spergsmalet med ”Nogen gange’”. Leegges svarmulighederne
sammen, viser tallene folgende:

Til spergsmalet "Jeg kan lide at leese” fordeler tallene sig saledes i

2016 og 2017:

Fokusklasser: ‘J@/’Nogen gange™: 90,8 % i 2016 og 87,5 % i
2017

Ikke-fokusklasser:  ‘Ja/’Nogen gange™ 89,5 % i 2016 og 89,9 % i
2017

Til spergsmalet "Jeg kan lide natur og teknik” fordeler tallene sig
sdledes:

Fokusklasser: ‘Ja/’Nogen gange™: 85,8 % i 2016 og 80,6 % i
2017

Ikke-fokusklasser: ~ ‘Ja’/’Nogen gange’: 89,8 % i 2016 og 89,3 % i
2017

Laegges svarprocenterne sammen, peger tallene i retning af, at der
ikke er forskel pa, hvorvidt eleverne er glade for at laese i fokus og
ikke-fokusklasserne. De forskelle, der er, ligger i, at flere elever i fo-
kusklasserne de seneste ar har svaret "Nogen gange’”, og der kan
veere tale om nuanceforskelle i forhold til, hvordan eleverne define-
rer ‘Nogen gange’. Det samme gor sig gaeeldende omkring natur og
teknik-spergsmalet, hvor der ogsa er mindre forskelle pa elevbesva-
relserne de to klassetyper imellem, hvis man inkluderer svarmulig-

>

heden ”Nogen gange’”.
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Tallene kan antagelsesvis heenge sammen med elevernes oplevel-
ser af egen faglig selvtillid, hvilket nedenstaende tabel beskaeftiger
sig med:

B) Elevernes faglige selvtillid i forhold til lsesning og fagene matematik
og natur og teknik

Tabel 12: Konsekvenser for leeringsmiljo, 0. - 4. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser

Jeg synes, at jeg er dygtig til at 2014: 74,8 % | 2014: 71,4 %

leese 2015: 69,0 % | 2015: 69,1 %
(Andel, der har svaret Ja’) 2016: 66,9 % | 2016: 71,8 %

2017: 61,3 % | 2017: 70,4 %
Jeg synes, at jeg er dygtig til 2014: 65,9 % | 2014: 67,5 %
matematik 2015: 63,9 % | 2015: 66,2 %
(Andel, der har svaret Ja’) 2016: 59,7 % | 2016: 69,7 %

2017: 60,2 % | 2017: 64,7 %
Jeg synes, at jeg er dygtig til 2014: 62,0 % | 2014: 61,8 %
natur og teknik 2015:58,3% | 2015: 58,6 %
(Andel, der har svaret Ja’) 2016:48,3% | 2016: 62,9 %

2017: 46,1 % | 2017: 58,9 %

Jeg kan lide at vise mit arbejde 2014:37,3% | 2014:33,9 %
for klassen 2015:28,3% | 2015:31,3 %
(Andel, der har svaret Ja’) 2016:27,1 % | 2016:32,3 %
2017:22,9 % | 2017: 27,3 %

Besvarelserne fordeler sig pa skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 201 6/2017.

I forhold til elevernes faglige selvtillid peger tallene i ovenstdende ta-
bel p4, at der ikke er forskelle i spergsmalet vedrerende matematik,
mens der er nogle forskelle i elevernes forhold til leesning, natur og
teknik og tillid til at vise arbejde frem for klassen. Samme tendens sa
viiden foregaende tabel.

Ligesom foregaende tabel viser tallene her, at eleverne i begge
klassetyper (fokus/ikke-fokus) over alle fire &r har en stabil svar-
procent, nar det kommer til spergsmél vedrerende matematik; at de
kan lide og synes, at de er dygtige til matematik. Ligeledes viser tal-

53



lene en gradvist reduceret faglig selvtillid til leesning og faget natur
og teknik blandt eleverne i fokusklasserne, hvor tallene for eleverne
i ikke-fokusklasserne er mere stabile over arene. Samme tendens i
svarprocenterne gjorde sig gaeldende i foregaende tabel; om elever-
nes gleede ved laesning og natur og teknik. Dette kan pege i retning
af, at elevernes glaede ved et fag eller faglige aktivitet har indflydelse
pa elevernes tiltro til egne evner i det givne fag/faglige aktivitet. El-
ler omvendt: at elevernes tiltro til egne evner pavirker deres gleede
omkring et fag. Uanset hvilken vej det tolkes, sa tegner ovenstaende
tal et billede af, at elevernes gleede og faglig selvtillid omkring et fag
pavirker hinanden.

C) Elevernes oplevelser af laererens rammesaetning af leeringsmiljo

Tabel 13: Konsekvenser for leeringsmiljo, 0. - 4. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser

Min leerer forteeller mig, nar jeg | 2014: 58,1 % | 2014: 55,0 %

har arbejdet godt 2015: 44,4 % | 2015: 50,4 %
(Andel, der har svaret Ja’) 2016:42,5% | 2016: 52,5 %

2017:34,5% | 2017: 48,9 %
Min leerer er god til at faro i 2014: 48,3 % | 2014:49,2 %
timen 2015: 45,7 % | 2015: 48,6 %
(Andel, der har svaret Ja’) 2016: 36,7 % | 2016: 42,8 %

2017: 38,7 % | 2017: 45,4 %

Besvarelserne fordeler sig pa skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 2016/2017.

Tabellen ovenfor viser nogle storre udsving i elevbesvarelserne pé
tveers af fokus- og ikke-fokusklasserne.

Nar det kommer til elevernes oplevelse af leererens rammeszetning
af klassen og leringsmiljoet viser tallene ogsa her, at der for ikke-fo-
kusklasserne er en mere stabil svarprocent i forhold til fokusklas-
serne. Derimod ser vi en reducering i svarprocenterne i forhold til
sporgsmal om, hvorvidt eleverne i fokusklasserne oplever, at deres
leerere forteeller dem, nar de har arbejdet godt. Fra 2014 til 2017
har der gradvist veret en reducering pa andelen af elever, der har
svaret ‘Ja’ pa 23,6 %. Ser man narmere pa ~’Nogen gange”-svarmu-
ligheden, viser tallene samme tendens som tidligere: At flere elever i
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fokusklasserne har svaret ‘Nogen gange, og laegges tallene sammen,
er der 83,5 % af eleverne i fokusklasserne, der har svaret Ja’' /'Nogen
gange, og 89,7 % i ikke-fokusklasserne. Det kan tyde pa, at elever-
ne i fokusklasserne oftere har brugt svarmuligheden Nogen gange,
hvor eleverne i fokusklasserne oftere har svaret enten klart ’Ja’ eller
"Nej, hvilket ogsa kan forklare, hvorfor tallene blandt fokusklasserne
generelt er mere svingende sammenlignet med ikke-fokusklasserne.

Tallene omkring elevernes forhold til vigtigheden af at leere noget,
er helt stabile og ens over de seneste fire ar for begge klassetyper. (se
tabel 14).

D) Elevernes oplevelser af leeringsudbytte

Tabel 14: Konsekvenser for leeringsmiljo, 0. - 4. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Jeg forstar det, leereren vil lcere 2014:57,2 % | 2014: 54,9 %
os 2015:47,6 % | 2015: 50,8 %
(Andel, der har svaret ja) 2016: 44,2 % | 2016: 48,1 %

2017:53,2 % | 2017: 50,2 %

Min leerer er god til at forklare 2014: 77,1 % | 2014: 78,7 %
det, vi skal leere 2015: 69,3 % | 2015: 74,8 %
(Andel, der har svaret ja) 2016: 68,1 % | 2016: 73,1 %
2017: 66,2 % | 2017: 73,8 %

Jeg synes, at det er vigtigt at leere | 2014: 88,8 % | 2014: 89,3 %
noget 2015:87,4 % | 2015: 88,6 %
(Andel, der har svaret ja) 2016: 88,7 % | 2016: 87,6 %
2017:85,9 % | 2017: 87,6 %

Besvarelserne fordeler sig pa skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 2016/2017.

Tabellen peger pa, at eleverne i de to klassetyper forholder sig ens til
vigtigheden af at leere noget, samt til om de oplever at forstd, hvad
deres laerer vil leere dem. Der er en lille forskel i elevernes besvarelser
i spergsmalet, om de synes, at deres laerer er god til at forklare det, de
skal leere de to klassetyper imellem.

Nyeste tal peger pa, at der ikke er forskel p&, hvorvidt eleverne
forstar, hvad deres lerere vil leere dem. Antallet af elever, der har
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svaret ‘Ja, reduceres i 2015 og 2016, hvilket er geeldende for bade
fokus- og ikke-fokusklasserne, men tallene fra begge klassetyper
folger hinanden over arene. I 2017 vender denne nedgang og antal-
let af elever, der har svaret ‘Ja’ oges. Tallene peger i retningen af, at
det altsa ikke pévirker elevernes oplevelse af at kunne forstd, hvad
der forventes af dem leeringsmeessigt, at de gar i en klasse, hvori der
gar en klassekammerat, som tidligere ville veere visiteret til et spe-
cialtilbud sammenlignet med de klasser, hvori der ikke gar sadanne
elever.

Interessant er det, at antallet af elever, der svarer ‘Ja til, at de sy-
nes, at deres leerere er gode til at forklare, hvad de skal leere, er storre,
end antallet af elever, der svarer ‘Ja’ til, at de forstar, hvad deres laere-
re vil leere dem. Der er ogsé sterre forskel blandt elevbesvarelserne
mellem fokus- og ikke-fokusklasserne, hvor det lader til, at eleverne
i fokusklasserne i mindre grad synes, at deres lerere er gode til at
forklare, hvad de skal leere (forskel pa cirka 7 %).

Opsamling pa elevernes oplevelser af
laeringsmilje — ligheder og forskelle mellem
fokus- og ikke-fokusklasser fra 0. — 4. klasse
Der er ingen markante statistiske forskelle mellem de to klasse-
typer (fokus- og ikke-fokusklasser), nir det kommer til elevernes
oplevelse med lering og leeringsmilje fra skolearet 2013/2014 til
2016/2017. Der er enkelte tolkningsmaessige forskelle. Folgende er
en opsamling pa de ligheder og forskelle, som vi har set i materialet:

o Der er ssmmenhzeng mellem elevernes glade ved et givent fag og
deres faglige selvtillid omkring dette fag; heraf kan vi slutte enten
at gleede fremmer elevens faglige selvtillid eller omvendst, at faglig
selvtillid fremmer elevens gleede ved et givent fag. Dette geelder
for bade fokus og ikke-fokusklasser. I alle klassser fra 0.-4. klasse
er der ogsa enighed om at leering er vigtig. Der er ingen tegn pa
at der i klasserne kan gé elever som tidligere ville veere visiteret til
et specialtilbud. Det pavirker heller ikke elevernes oplevelse af at
kunne forstd, hvad leererne forventer af dem.

 Der, hvor vi ser forskelle mellem fokus- og ikke-fokusklasserne,
er, at eleverne i fokusklasserne i mindre grad er tilfredse med de-
res laereres rammesaetning af leeringsmiljoet i forhold til laererens
tilstedevaerelse, anerkendelse og evne til at fa ro i timerne. En for-
sigtig hypotese kan vere, at der i fokusklasser er aget behov for
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netop tydelig rammesatning og klasseledelse. Ud fra materialet
kan vi ogsa se, at flere elever i fokusklasserne har valgt svarmu-
ligheden Nogen gange. Nar besvarelserne "Ja’ og 'Nogen gange’
laegges sammen, er der ingen forskelle mellem fokus- og ikke-fo-
kusklassernes besvarelser. Antagelsesvis er det et spergsmal om
tolkning af svarmulighederne, hvor ‘Nogen gange’ ikke er specifi-
ceret yderligere for eleverne.

Set over de seneste fire dr er der et lidt storre udsving i tallene. Gene-
relt er de mere svingende blandt fokusklasserne, hvor de blandt ik-
ke-fokusklasserne er mere stabile. Denne forskel kan pege i retning
af, at der er andre faktorer, der har pavirket eleverne i fokusklasser-
nes oplevelser. Eksempelvis andre inkluderingstiltag, som raekker ud
over forskningsprojektet. Tallene skal derfor leeses med forsigtighed.

I praksis kan vi se at eleverne i fokusklasserne oftere har brugt
svarmuligheden 'Nogen gange, hvor eleverne i ikke-fokusklasserne
oftere har svaret enten klart ’Ja’ eller "Nej, hvilket ogsa kan forkla-
re, hvorfor tallene blandt fokusklasserne generelt er mere svingende
sammenlignet med ikke-fokusklasserne. Vi ved, at der ved kvantita-
tive sporgeskemaer er en tendens til, at selve opsatningen af svar-
muligheder pavirker informanters besvarelser. Er svarmulighederne
sat op i felgende raekkefolge ’Ja’ --- ‘Nogen gange’ --- 'Nej, er der
storre sandsynlighed for, at informanterne velge svarmuligheden
‘Nogen gange, end hvis ‘Nogen gange’ ikke havde staet i midten. I
de sporgeskemaer, som eleverne i 0. - 4. klasse har skulle besvare via
klassetrivsel.dk, har ‘Nogen gange’-svarmuligheden vaeret placeret
i midten for Ja’ og 'Nej. Dette kan ogsa vere en forklaring pa, at
tallene er mere svingende og at flere elever har svaret ‘Nogen gange’

Elevernes oplevelse af trivsel

Sporgsmalene vedrerende trivsel fokuserer pa elevernes oplevelse af
trivsel bade i deres klasse og pa skolen og er inddelt i folgende fire
hovedtemaer:

A) Om elevernes sociale trivsel i klassen
B) Om elevernes sociale trivsel generelt
C) Om elevernes forhold til deres leerere
D) Om elevernes oplevelse med ro/stgj i skolen

Tallene peger p4, at der ikke synes at veere en markant forskel pa ele-
vernes trivsel, nir fokusklasser og ikke-fokusklasser sammenlignes.
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Ligesom afsnittet hvor vi sd nermere pa 0. — 4. klassernes oplevelse
med leering og leeringsmilje, er besvarelserne omkring elevernes op-
levelser med trivsel mere svingende blandt fokusklasserne og mere
stabile over arene for ikke-fokusklasserne.

Nedenstaende tabel viser elevbesvarelserne over de seneste fire ar
omkring elevernes sociale trivsel i klassen:

A) Elevernes sociale trivsel i klassen

Tabel 15: Konsekvenser for trivsel, 0. - 4. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Er du glad for din klasse? 2014:79,9 % | 2014: 79,4 %
(Andel, der har svaret ja) 2015:75,8 % | 2015: 74,1 %

2016: 68,6 % | 2016: 76,5 %
2017: 67,6 % | 2017:78,5 %

Er du glad for dine 2014: 83,8 % | 2014: 84,5 %
klassekammerater? 2015:79,5 % | 2015: 80,8 %
(Andel, der har svaret ja) 2016: 75,1 % | 2016: 79,4 %

2017:75,0 % | 2017: 83,9 %

Bliver du tit drillet i din klasse, 2014: 55,7 % | 2014: 56,9 %
sd du bliver ked af det? 2015: 62,1 % | 2015: 63,3 %
(Andel, der har svaret nej) 2016: 58,9 % | 2016: 56,7 %
2017: 63,8 % | 2017: 63,6 %

Hvor tit synes du, at du er medi | 2014:20,1 % | 2014: 16,6 %

klassens feellesskab? 2015:19,1 % | 2015:19,2 %
(Andel, der har svaret aldrig/ikke | 2016: 16,4 % | 2016: 17,6 %
tit)) 2017:14,8 % | 2017:15,3 %
Har din klasse regler for, 2014:91,3 % | 2014:91,4 %
hvordan I skal veere over for 2015:90,5 % | 2015:91,9 %
hinanden...? 2016: 87,9 % | 2016: 91,5 %
(Andel, der har svaret ja) 2017:91,9 % | 2017: 89,8 %

Besvarelserne er indhentet i skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 2016/2017.

Nar det kommer til elevernes oplevelser med socialt tilhersforhold
og feellesskab, er der ingen forskelle mellem fokus- og ikke-fo-
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kusklasserne. Der, hvor der ses forskelle i elevbesvarelserne, er, nir
det kommer til elevernes glaede ved deres klasse og deres klassekam-
merater. Her svarer flere elever i ikke-fokusklasserne ja sammen-
lignet med fokusklasserne. Det samme gor sig geeldende, nar det
kommer til elevernes glaede ved at ga i skole, som forste sporgsmal i
nedenstaende tabel viser:

B) Elevernes sociale trivsel generelt

Tabel 16: Konsekvenser for trivsel, 0. - 4. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Er du glad for at ga i skole? 2014: 75,1 % | 2014: 73,6 %
(Andel, der har svaret ja) 2015:70,9 % | 2015: 66,3 %

2016: 68,2 % | 2016: 72,9 %
2017: 68,7 % | 2017: 73,8 %

Har du altid nogen at veere 2014: 69,8 % | 2014: 70,6 %
sammen med i frikvartererne? 2015:67,5% | 2015: 69,5 %
(Andel, der har svaret ja) 2016: 69,3 % | 2016: 66,2 %

2017:77,8 % | 2017: 74,6 %

Bliver du tit drillet i skolen, sd 2014:43,0% | 2014: 50,0 %
du bliver ked af det? 2015:53,2% | 2015:49,4 %
(Andel, der har svaret nej) 2016: 56,8 % | 2016: 45,8 %
2017: 66,6 % | 2017: 52,7 %

Har du venner i de andre klasser | 2014: 11,7 % | 2014: 13,1 %
pa skolen? 2015:12,4 % | 2015:13,7 %
(Andel, der har svaret nej) 2016: 9,7 % 2016: 14,5 %
2017:12,0% | 2017: 14,6 %

Besvarelserne fordeler sig pa skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 og 2016/2017.

I forhold til elevernes sociale trivsel i skolelivet generelt er der nogle
steder, hvor tallene viser en forskel mellem fokus- og ikke-fokusklas-
serne, fx ved spergsmal om elevernes gleede ved at ga i skole og
sporgsmal om deres oplevelser med drilleri.

Sammenbholder vi tallene fra foregaende tabel (15) omhandlende
elevernes oplevelse af social trivsel i klassen, kan det pege i retning
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af noget interessant: Selvom eleverne i fokusklasserne svarer, at de er
mindre glade for deres klasse, klassekammerater og for at gé i skole
sammenlignet med eleverne i ikke-fokusklasserne, oplever de sam-
tidig, at de i mindre glad bliver drillet i skolen. Her svarer godt 14
% flere elever i fokusklasserne nej til, at de bliver drillet i skolen. At
eleverne i fokusklasserne over ar i gradvist mindre grad oplever, at
de bliver drillet i skolen, hvor besvarelserne blandt eleverne i ikke-
fokusklasserne er mere stabile, er vaerd at bemeerke.

Ligesom vi gjorde i ovenfor, hvor vi s& naermere pa besvarelserne
fra eleverne i fokusklasserne, ser vi ogsa her neermere pa andelen
af ikke-fokusklasseelever, der har svaret Nogen gange’. Hvis man
ser pa de nyeste tal (2017), viser de, at flere elever i ikke-fokusklas-
ser har svaret "Nogen gange’”, og inkluderes disse tal, er der ikke
forskel mellem eleverne i fokus- og ikke-fokusklassernes oplevelser
med drilleri i skolen. Procentdelen af elever i fokusklasserne, der
har svaret ’Nej/’Nogen gange’ er 97,2 %, og for eleverne i ikke-
fokusklasserne er procentdelen 94,8 %. Hvorfor der er besvaret for-
skelligt i de to klassetyper kan vi ikke sige. Vi ma blot konstatere ar
svarmuligheden ”Nogen gange’” kan speende vidt, og det er op til
eleverne at vurdere, hvordan de forstéar kategorien.

C) Elevernes kontakt til deres leerere

Tabel 17: Konsekvenser for trivsel, 0. - 4. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
Synes du, at du leerer nok henne | 2014:79,6 % | 2014: 80,2 %
i skolen? 2015: 71,3 % | 2015: 76,0 %
(Andel, der har svaret ja) 2016: 65,9 % | 2016: 75,9 %

2017:75,0 % | 2017:76,0 %

*Kan du fa hjeelp af din lcerer i 2014: 81,7 % | 2014: 84,2 %
dansk, hvis du synes, at noget er | 2015: 83,0 % | 2015: 84,6 %
sveert? 2016: 81,6 % | 2016: 82,0 %
(Andel, der har svaret ja) 2017: 80,6 % | 2017: 84,3 %

Besvarelserne fordeler sig pd skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 0g 2016/2017.
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I forhold til elevernes oplevelser af deres leerere er der ingen mar-
kante forskelle mellem besvarelserne fra fokus- og ikke-fokusklas-
serne. Da forskellene generelt er meget sma, tegner det et billede af,
at det ikke pavirker elevernes trivsel omkring interaktion med deres
(klasse- og dansk-) lerere, at der gar mindst en elev i klassen, som
tidligere ville veere visiteret til et specialtilbud.

I foregaende rapport "Hvad betyder det for berns lering og triv-
sel, at flere inkluderes i almenundervisningen? Hvad virker i forhold
til at fremme klassens trivsel og leering? Born og unges perspektiv’,
fremheaevede Qvortrup, at forholdsvis fa elever oplever, at der altid
er ro i klassen, nar leereren underviser (Qvortrup & Perry, 2015).
Tallene viser at andelen af elever, der svarede ja, faldt lidt i 2015 og
2016, hvor nyeste tal (2017) viser en opgang i besvarelser for begge
klassetyper:

D) Elevernes oplevelse med ro/staj i skolen

Tabel 18: Konsekvenser for trivsel, 0. - 4. klasse.

Fokusklasser Ikke-
fokusklasser
*Er der arbejdsro i timerne? 2014: 15,1 % | 2014:15,2 %
(Andel, der har svaret ja) 2015: 16,6 % | 2015: 11,2 %

2016:11,6 % | 2016: 12,9 %
2017:14,8 % | 2017:14,4 %

Har du tit ondt i hovedet i 2014: 12,1 % | 2014: 10,8 %
skolen? 2015:11,9 % | 2015:10,9 %
(Andel, der har svaret ja) 2016:13,5% | 2016: 11,0 %

2017:10,9 % | 2017:10,1 %

Besvarelserne fordeler sig pd skoledrene 2013/2014, 2014/2015,
2015/2016 og 2016/2017.

Her er eleverne blevet spurgt om, om de tit oplever at have ondt i ho-
vedet, hvor tit ikke er blevet specificeret, men andelen af besvarelser
forbliver ret stabil og ens over alle fire ar for begge klassetyper. Dette
betyder, at der ikke er forskel pa stojniveauet, og at dette ikke synes
at veere pavirket af, at der gar elever, som tidligere ville veere visiteret
til et specialtilbud sammenlignet med andre klasser.
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Opsamling pa elevernes oplevelser af trivsel

— ligheder og forskelle mellem fokus- og ikke-
fokusklasser i aldersgruppen 0. — 4. klasse

Ser man overordnet pad hovedtemaerne, viser tallene ingen signi-
fikante forskelle pa elevernes oplevelse af trivsel blandt eleverne i
fokusklasserne og ikke-fokusklasserne:

o Tallene peger i retning af, at det ikke péavirker elevernes sociale
interaktion, at der i klassen gar mindst en elev, som tidligere ville
veere visiteret til et specialtilbud.

o Tallene viser, at der ikke er mere stgj i de klasser, hvori der gar
elever, som tidligere ville vere visiteret til et specialtilbud sam-
menlignet med de sakaldte ikke-fokus klasser.

Ser man pa tallene i forhold til udvalgte spergsmal er der alligevel
nogle tolkningsmzessige forskelle:

o Flere elever i ikke-fokusklasserne oplever gleede ved at ga i skole
sammenlignet med elever i fokusklasserne.

 Samtidig oplever ferre elever i fokusklasserne, at de bliver drillet
i skolen.

Overordnet kan forskellene tyde pa, at der tales mere om trivsel eller
at der er et storre fokus pa trivsel i fokusklasserne. Flere svarer klart,
at de ikke bliver drillet i skolen, hvor der er en tendens til, at de sva-
rer ‘Nogen gange’ ved andre sporgsmal.

Sammenfatning pa Greveundersggelsen

Efter athave set pd elevbesvarelserne samlet fra skolearene 2013/2014
til 2016/2017 kan vi sige, at resultatet af undersegelsen er, at der ikke
er nogen signifikante forskelle mellem fokus- og ikke-fokusklasser-
ne. Dette resultat understotter den foregaende rapports konklusio-
ner, som er baseret pa de tidligste elevbesvarelserne fra 2014 (sko-
learet 2013/2014) (Qvortrup & Perry, 2015). Resultaterne skal tages
med det forbehold, at tallene i Greveundersogelsen ikke kan anses
som statistisk valide, hvorfor der heller ikke kan foretages egentlige
statistiske analyser pa baggrund af tallene (Qvortrup & Perry, 2015).
Det tallene kan, er, at give et billede af, hvordan den inkluderende
praksis pavirker elevernes oplevelser med leering og trivsel. Ved at se
nermere pa tallene, kan vi lave nogle forsigtige tolkninger og pege
péa nogle mulige tendenser.
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S& hvad betyder det for berns trivsel, at flere inkluderes i almen-
klasser?

Tallene fra elevundersogelsen viser som naevnt at der er fa for-
skelle mellem fokusklasserne ikke-fokusklasserne. Ligheden mellem
klassetyperne er serligt geeldende for de sldre elever i 5. - 9. klasse.
Tallene fra eleverne i 5. - 9. klasse peger p4, at der er foregaet en
positiv udvikling blandt fokusklasserne i lobet af de fire dr Greveun-
dersogelsen har varet. Dette gor sig geeldende i alle sporgsmal vedre-
rende elevernes glaeede og selvtillid om fagspecifikke fag; matematik,
naturfag og dansk. Ligeledes er der en tendens til, at der over arene
er foretaget nogle positive eendringer af rammeseetning og klassele-
delse i seerligt fokusklasser, samt at eleverne i fokusklasserne oplever
en oget positiv grad af trivsel, antagelsesvis pa grund af et oget fag-
didaktisk hensyn. I forhold til elevernes trivsel, peger tallene ogsa
her i retning af en positiv udvikling, ligesom eleverne i 5. - 9. klasse
generelt svarer, at de er glade og trygge omkring deres skoleliv.

Elevbesvarelserne fra 0. — 4. klasse peger p4, at det ikke pavirker ele-
vernes syn og tro pa vigtigheden i at lzere, samt elevernes oplevelse af at
kunne forstd, hvad der leeringsmeessigt forventes af dem, at der i nogle
klasser gér elever, som tidligere ville veere visiteret til et specialtilbud.
Ligeledes peger tallene pa, at dette heller ikke pavirker elevernes socia-
le interaktion i klassen. Sammenlignet med besvarelserne fra de aldre
elever (5. - 9. klasse), er der flere forskelle blandt de yngre fokus- og
ikke-fokusklasser. I fokusklasserne er der faerre elever, der setter kryds
ved at vaere glade for ga i skole sammenlignet med besvarelserne fra
eleverne i ikke-fokusklasserne. Pa den anden side svarer faerre elever
i fokusklasser, at de bliver drillet i skolen. Der er siledes ingen entydig
sammenheng mellem gleede ved skole og drilleri. Ved at se neermere pa
alle elevbesvarelserne, fremgik det at flere elever i fokusklasserne oftere
har anvendt svarmuligheden Nogen gange] hvor flere elever i ikke-fo-
kusklasserne oftere har besvaret sporgsmalene med et entydigt ’Ja’/’Nej.

Pa baggrund af elevernes oplevelse af trivsel og leering, kan vi
pege pa nogle tendenser, der er med til at fremme inklusion:

- At der er en forbindelse mellem elevernes glade for et givent fag
og deres faglige selvtillid omkring dette fag.

- At elevernes forhold til deres leerere har en afgerende betydning
for, hvorvidt elevernes trives i skolen.

- At tydelig klasseledelse og rammesatning fremmer elevernes
trivsel, eksempelvis i form at eksplicitte sociale regler i klassen.

- At et fagdidaktisk hensyn fremmer elevernes leering.
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MARTE MEO-FORLOB |
GREVE KOMMUNE

— ET UDVIKLINGSPROJEKT

I forskningsprojektets sidste fase afprovede vi et Marte Meo-forleb i
tre tilfeeldigt valgte klasser. Ideen med forlgbet var at udforske Marte
Meo-metoden som et redskab for leererne til at styrke og udvikle
leeringsmiljoer. Begrebet Marte Meo stammer fra den graeske my-
tologi (mars martis) og refererer til at forbedringer opstar ved egen
kraft’ (Aarts (2), 2008). Marte Meo blev udviklet i Holland af Maria
Aarts i 1980erne som en metode i uddannelsesvejledning (Aarts,
2006). Marte Meo er forst og fremmest en praktisk arbejdsmodel,
som bestar af analyse og intervention og som er udviklet gennem
klinisk arbejde og med teoretiske rodder i moderne udviklingspsy-
kologi (Perry, 2017).
Marte Meo (MM) bygger pa felgende principper:

o Idéen om,

« atborn udvikles gennem interaktion med understottende voksne
(Axberg, Hansson, Broberg, & Wirtberg, 2006).

o Ideen om, at naturlig kommunikation er det vigtigste element i
emotionel og kognitiv udvikling.

 Idéen om, at al adfeerd (inklusiv irrationel og upassende opforsel)
er kommunikation (Serensen, 2003).

o Idéen om, at den, der soger hjelp, selv har en forstaelse/fornem-
melse af, hvad det er for en hjelp/stotte, vedkommende har brug
for, og at det er denne viden, der skal vare udgangspunkt for in-
terventionen (Perry, 2017).
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Et uddrag fra Marte Meo-feedback kan f. eks lyde saledes:

MMB: ”Na, I havde et mdl, som I skulle arbejde hen imod, det
er jeg speendt pd at hore om hvordan gik [...] om at
anerkende det positive og skeere ned pa det negative...
hvordan er det giet?”

Leerer A: "Det er gaet godt... vi ved bare hvor meget det fylder
[fokus veerende pa det positive] at vi alle sidder her
sammen ... at vi skal fokusere pa det positive, hvilket
gor det lettere ... ohhh i hvert fald for mig... saohhh...
preecis det med at sige "Shhh” ... og det at tale lavt, sd
er det noget man skal ove foran en storre forsamling -
specielt, ndr man star i klasseveerelset”.

Lerer B: ”Jeg ville mene, at det ikke er noget, som der ... ohhh
kan endre sig pd én dag, men jeg gor det langt mere
end for [fokus pa de positive elev-initiativer], og jeg
kan se, hvor godt det virker, sd jeg gor det mere ofte...”

MMB: "Godt sd, jamen lad os sa se klippet [filmklippet varer
ca. 45 sekunder]”.

MMB: “Ja, det var simpelthen det hele ... det tog ca. 10
sekunder at ga fra stoj til stilhed”.

Leaerer A: ”Det var virkelig godt”.

MMB: “Ja det var det nemlig... prov at se, hvordan [elev]

begynder at slappe mere af, ndr du kigger pa ham
[klippet pd pause, mens MMB udpeger elevernes
reaktioner pd Leerer As interaktion]”.

Marte Meo i skoler

Nér MM-metoden bruges i skolen, bygger den pa disse grundprincip-
per og er malrettet en understottelse af kommunikations- og udvik-
lingsprocesser for laerere (Aarts J. , 2006). Det overordnede formal for
MM er séledes at skabe positiv naturlig kommunikation mellem dem,
der skal leere, og dem der underviser. Understottende kommunika-
tion bestar, ifolge Maria Aarts, af to integrerede og sammenvzevede
komponenter: folelsesmeessig kontakt og positiv ledelse (ibid.).

Den folelsesmaessige kontakt kan fx opnas ved, at leererne hilser
pé hver enkelt elev, nir de treeder ind i klasseverelse, for at skabe
den forste kontakt, for de gér i gang med leeringsaktiviteter. Ved at
hilse pa eleven far leererne mulighed for at spore eleverne ind pa ti-
men, for den begynder (og omvendst at spore sig selv ind pa elevens
humaer).
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Positiv ledelse opnas, ved at leereren forsigtigt styrer eleven i den
rigtige retning og forteller eleverne, hvad de kan gore i stedet for
det, de gor. Laereren kan fx foresla eleven at laegge sin iPad ned i
tasken, sa den ikke forstyrrer eleven i timen Det er helt centralt
for metoden, at leereren folger op pa, om eleven folger den guid-
ning, leereren giver. I tilfeeldet med iPad kan leereren folge op med
sporgsmal om iPad, hvis den ikke er blevet lagt ned i tasken (Perry,
2017).

Marte Meo-forlgb i Greve Kommune

I Greve Kommune gennemferte man, som neavnt, et MM-forleb i
tre strategisk udvalgte klasser. Forlobene kom i praksis til at udvik-
le sig meget forskelligt. Forlob A gik forbilledligt og illustrerer en
proces, der lob over fire méneder, hvor metoden understottede en
baeredygtig eendring hos den deltagende klasse. Fem maneder efter
forlgbet var afsluttet, rapporterede deltagerne stadig om en positiv
forandring af deres laeringsmiljo. Forleb B varede i lidt over tre ma-
neder, men endte brat, da den ene lerers ansattelse som vikar ud-
lgb. Forleb C forleb godt og konstruktivt. Leererne var engagerede
og rapporterede om et positivt udbytte af forlebet. For at komme i
dybden har vi valgt at fokusere pa Forlgb A og B.

Processen

I Greve Kommune har man pa alle skoler haft et (frivilligt) tilbud fra
PPR om at kunne fa MM-rédgivning. Proceduren har veret, at det
padagogisk personale pa daginstitutioner, i skoler og i ungdoms-
klubber har kunne anmode om et MM-forlgb via deres ledere, som
derefter har rettet henvendelse til PPR. Indtil MM blev inddraget
i forskningsprojektet Inklusion i bornehojde — Borneperspektiver pd
leering og trivsel var det normen, at man kun fokuserede pa de voks-
ne, der sogte hjaelp, men ikke sa problemet fra bernenes perspektiv. I
forbindelse med forskningsprojektet udviklede PPR-medarbejderne
MM-forlgbet sadan, at processerne kunne inddrage bernenes per-
spektiver.

I praksis foregar et MM-forleb saledes, at det er MM-terapeu-
ten, der filmer lererens undervisning/interaktioner med deres
elever. I optagelserne er der fokus pa, hvordan eleverne reagerer
pa leereren. Det er siledes leereren, der er i fokus under forlobet
og leereren som modtager feedback. Hver intervention er ’skreed-
dersyet’ i forhold til de udfordringer eller behov, som den enkelte
medarbejder moder.
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Et MM-forleb har seks primere (forbundne) aktiviteter:

. En ’grundleggende samtale (baseline)-interviews, hvor der op-
bygges tillid til de berorte parter. Den grundleeggende samtale
er afgorende for, hvad der ivaerksettes. Skolelederens deltagelse
i det indledende mede er vigtigt for at skabe opmaerksomhed
pa uhensigtsmeessige situationer i klasseveerelset, for at fa forsta,
hvad forlebet indebeerer og sidst for at kunne stotte lerernes del-
tagelse i forlgbet.

. Elev-engagement: MM-teamet atholder et mede med eleverne
for at lade dem definere, hvilke problemer de oplever i klasse-
vaerelset.

. Optagelse af interaktioner: MM-terapeuten filmer leererens un-
dervisning/interaktioner med eleverne (optagelserne er korte
sessioner optaget over et par dage).

. Filmanalyse: Med MM-adfardslisten som rettesnor, analyserer
MM-terapeuten systematisk de filmede interaktioner og valger
de filmsekvenser, der viser bestemte adfeerdsmenstre. Derefter
giver MM-terapeuten skriftlig feedback til laererne.

. Feedback og refleksion: MM-teamet viser lererne de valgte
filmsekvenser og giver dem en mundtlig tilbagemelding om-
kring sekvenserne. Under tilbagemeldingen, bliver lerere og
MM-teamet enige om nye mal. I slutningen af tilbagemeldingen
giver MM-teamet laererne en skriftlig kopi af deres feedback og
en bekraftelse af datoer for kommende meoder. Efterfolgende er
det leerernes ansvar at afpreve deres nyudviklede praksis under
deres interaktioner med de pageldende elever.

. Opfolgning og feedback fra eleverne (MM-teamet indsamler
feedback omkring den nuverende status hos den pageldende
klasse i slutningen af forlgbet(Perry, 2017).

. De to MM-forleb, der prasenteres nedenfor, har fulgt de prin-
cipper og den metodiske fremgangsmade, som er skitseret oven-
for.

Forlgb A

Forleb A foregik i en klasse, som bestod af tretten drenge og ti piger
ialderen 10 - 11 ar. En elev i klassen var diagnosticeret med ADHD
og modtog otte timers stotte om ugen af en undervisningsassistent,
hvoraf de fleste stottetimer fandt sted i klasseveerelset. I starten af for-
lgbet havde begge leerere haft klassen pa fuld tid i mere end to ar.
Klassen var, som nevnt, blevet strategisk udvalgt i forbindelse med
forskningsprojektet, da der i klassen var et reelt behov for hjelp/stotte.
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Interventionen begyndte med en grundlaeggende samtale mellem
de deltagende laerere (Laerere A & B) og MM-teamet pa skolelede-
rens kontor (skolelederen var til stede i de farste ti minutter). Det
grundleggende mode blev indledt med, at MM-teamet forklarede
de grundleggende ideer bag MM.

Begge laerere tilkendegav, at de havde oplevet hyppige forstyrrel-
ser i timerne, og der var en tendens til, at nar vikarer overtog klas-
sen, blev den forstyrrende adferd intensiveret. Derudover fortalte
leererne, at eleverne syntes at mangle en folelse af klasseidentitet og
at hore til i klassen og, at der var kliker i klassen. Ud over dette var
samarbejdet mellem foraeldre og lerere problematisk, dette blev
seerlig synligt under foreldremeder. Der var endvidere nogle af pi-
gerne som videreforte foraldrenes konflikter med leererne i klassen.
Learerne fortalte, at de havde faet hjelp uden den fornedne effekt
og at de havde brug for noget mere handgribeligt, som de kunne
anvende i deres praksis.

Laererne beskrev, at deres mal var at skabe ro i klassen for at kun-
ne undervise med feerre konflikter og bedre trivsel i klasseverelset.
Larerne havde med andre ord brug for hjalp til klasseledelse med
henblik pa at handtere forstyrrende adferd og for at styrke elever-
nes relationer i klassen. Den grundlaeggende samtale endte med, at
MM-teamet og laererne blev enige om forlgbets fokus:

« At stotte eleverne til at trives bedre med feerre og mindre konflik-
ter.

+ At hjxlpe eleverne til at deltage aktivt som en del af lesningen.

« At udvikle et lzeringsmiljo med fred til at undervise.

Det neeste skridt i processen involverede et klassemode mellem
MM-teamet og eleverne. Under modet stod MM-teamet forrest i
klasseverelset teet pa tavlen.

MM-teamet informerede eleverne om, at de havde indvilget i at
hjelpe dem (leerere og elever) med at omdanne deres klasseveerelse
til et bedre sted at leere. Derefter blev eleverne orienteret om den
kommende proces, om formalet med MM og om at der ville blive
filmet i klassen. Desuden fik de forklaret formélet med den igangvze-
rende proces (fire spargsmal og svar blev skrevet op pé store stykker
papir og haengt op pa vaeggen). Under hele processen smilede begge
medlemmer af MM-teamet, ndr de kommunikerede med eleverne
og anerkendte alles input. De fire sporgsmal lod saledes:
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1) Hvad vil det sige at veere en god elev i klassen?
2) Hvordan er en god lerer?

3) Hvilke problemer er der i klassen?

4) Hvordan ville din dremmeklasse se ud?

Sporgsmal tre er serligt relevant, da det udforsker elevernes egne
perspektiver pa, hvordan det var at ga i deres klasse i den pageelden-
de periode. Elevernes svar pa sporgsmalet lod:

« Stgj og forstyrrelser.

o Problemer i klassen, nar en vikar overtager undervisningen, og
elevernes opforsel forverres over for vikaren.

o Nogle elever involverer deres foraldre i konflikter i klassen via
deres mobiltelefoner, mens konflikter stir pa.

« Adskillige konflikter mellem pigerne i klassen.

Elevernes historier stemte overens med det, der var blevet formule-
ret af leererne. Nemlig, at stgjen i klassevaerelset var hgj, at eleverne
talte ssmmen og forstyrrede i timerne og at vikarer ofte moder oget
udfordrende/forstyrrende adferd fra flere af eleverne. Derudover
var der hyppige konflikter i pigegruppen, der iser var klikeopdelt,
og der var en generel negativ stemning i klasseverelset.

Aktion - optagelser af interaktioner

Under forlgbet filmede MM-teamet i klassen henover fem forskel-
lige dage. Nogle gange optog MM-terapeuten klassen to gange ved
forskellige lejligheder i lobet af den samme dag. Filmoptagelserne
blev skaret ned til korte udsnit. De fleste af de indsamlede data (op-
tagelser) havde til formal at illustrere leerernes “naturlige” interak-
tioner, mens de arbejder med eleverne. Der var dog et par ’arran-
gerede situationer,  som var aftalt pa forhand, for de blev filmet.
Eksempelvis blev lererne i lobet af den grundleggende samtale
enige om at tilfoje et slags morgenritual (i dette tilfeelde handtryk) i
deres repertoire med henblik pa at styrke laerer-elev-relationen.

Filmanalyse

Efter hver optagelse gennemsa MM- terapeuten B (MMB) den sidst
optagede film fra start til slut for at fa et overblik. Derefter analyse-
rede hun, med MM-analysetjeklisten i handen, omhyggeligt filmen
og var seerligt fokuseret pa:
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+ Nuverende positive kommunikationsevner hos leereren.

» Manglende evner (eller evner, som kan styrkes) hos laereren.

« Lerere, der arbejder hen imod de aftalte mal (fx at de geor brug af
tidligere aftalte MM-elementer).

« Elevernes reaktioner.

Mens MMB analyserede filmklippene, skrev/transskriberede hun en
kort feedback, som blev brugt i forbindelse med filmoptagelser til at
guide feedback- og refleksionsmodet med laererne. MMB valgte at
analysere nitten klip ud af fem dages materiale til brug i feedback-
og refleksionsmodet med lererne.

Aktion - feedback og refleksion

Feedback- og refleksionsmodet fandt sted i et modelokale. I lgbet af
mederne blev udvalgte filmoptagelser spillet, sat pa pause, spolet og
spillet igen. Det primaere fokus for optagelserne var elevernes reak-
tioner over for leererens interaktion. Baseret pa filmanalyse og ved
hjelp af illustrative videoklip viste MM-teamet lererne, hvordan
eleverne reagerede pé lererens handlinger. Pa denne méade kunne
leererne observere sig selv i aktion og se, hvordan deres handlinger
pavirkede eleverne, (selv hvis de havde ryggen mod kameraet under
optagelserne).

Fokus for dreftelserne var at hjelpe laererne med at forsta, hvor-
dan deres handlinger (verbal og nonverbal kommunikation) pavir-
kede eleverne. Endvidere var malet at inspirere leererne til at udvikle
deres praksis ved at gere mere af det, der virker, for at fremme og
styrke positive relationer. Mens de observerede data blev fremvist (op-
tagelserne), modtog leererne mikro-feedback/supervision pa mikro-
sekvenser af de filmede interaktioner, hvor leereren arbejdede sam-
men med eleven, som de derefter reflekterede over. Det var seerligt
leerernes observerbare oplevelser der blev inkluderet i feedback og
refleksion.

Folgende uddrag, som indledte kapitlet, er fra det tredje feed-
backmede og illustrerer en laeringsdialog. Pa det tidligere feedback-
og refleksionsmode blev begge leerere enige om at arbejde hen imod
malsetningen om at bekrzafte og anerkende positive elevinitiativer:

MMB: ”Na, I havde et mal, som I skulle arbejde hen imod, det
er jeg speendt pd at hore om hvordan gik [...] om at
anerkende det positive og skcere ned pa det negative...
hvordan er det gdet”?

"



Leerer A: "Det er gdet godt... vi ved bare hvor meget det fylder
[fokus veerende pd det positive], at vi alle sidder her
sammen ... at vi skal fokusere pa det positive, hvilket
gor det lettere ... ohhh i hvert fald for mig... saohhh...
preecis det med at sige "Shhh” ... og det at tale lavt, sd
er det noget man skal ove foran en storre forsamling -
specielt, ndr man star i klasseveerelset”.

Lerer B: ”Jeg ville mene, at det ikke er noget, som der ... ohhh
kan cendre sig pa én dag, men jeg gor det langt mere
end for [fokus pa de positive elev-initiativer], og jeg
kan se, hvor godt det virker, sd jeg gor det mere ofte...”

MMB: "Godt sd, jamen lad os sa se klippet [filmklippet varer
ca. 45 sekunder]”.

MMB: ”Ja, det var simpelthen det hele ... det tog ca. 10 sekun-
der at ga fra stoj til stilhed”.

Leaerer A: ”Det var virkelig godt”.

MMB: ”Ja det var det nemlig... prov at se, hvordan [elev] be-

gynder at slappe mere af, nar du kigger pd ham [klip-
pet pa pause, mens MMB udpeger elevernes reaktio-
ner pa Leerer As interaktion]”.

MMB: "Prov at se, hvordan de begynder at blive mere rolige
[klippet spiller igen og fokuserer pd Leerer A, der aner-
kender og roser de positive elev-initiativer fx at sidde
stille] Se hvordan du skaber en roligere atmosfeere ved
at smile og scenke stemmen”.

Under dialogen, for filmoptagelserne blev vist, initierede MMB reflek-
sionsprocessen ved at minde leererne om de mal, de havde arbejdet hen
imod og ved at stille et ledende sporgsmal. I lobet af deres prae-filmop-
tagelsessamtale reflekterede begge laerere over, hvordan de har faet
mere fokus pé de positive initiativer i deres peedagogiske praksis og pa
samme tid har faet luget ud i de negative. Laerer A papegede, at det er
nemmere at tale om det i deres reflekterende rum end at udfere det i
praksis, nar man arbejder med et klasseveerelse fuld af elever.

Leerer B’s forteelling illustrerer, at for hende er det at fokusere pé
det positive i stedet for det negative en langsom overgang, der med
tiden vil komme til at pavirke hendes praksis. I leerer B’s refleksions-
proces viser hendes kommentarer, at hun i denne overgangsperiode
har anerkendt veerdien af at fokusere pa det positive, fordi hun op-
lever, at det virker, hvilket giver hende motivation til at gere mere af
det, der virker. Hun forklarer saledes, at det at opleve, at noget virker
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og er koblet til positive forsteerkere (anerkendelse) fra andre, at du
gor noget “rigtigt”, gor denne praksis mere naturlig i klassevaerelset.

Uddraget viser, hvordan leerere gennem felles og fremmende dia-
log far plads til at reflektere og til at udfolde deres ideer. Det viser
ogsa, at nar observerbare erfaringer oversattes til feedback og re-
fleksion, bliver det en klar og overbevisende stimulus for laererens
padagogiske udvikling, hvor der indgar en professionel kollektiv
dialog mellem kolleger. I lobet af det tredje feedbackmede blev der
vist seks filmklip til leererne og givet feedback pa disse. I slutningen
af modet var leererne enige om at arbejde mod nye mal.

Efterfolgende klassemade med elever

I slutningen af interventionen holdt MM-teamet et mode med ele-
verne med henblik pa at udforske status i klassen (uden undervise-
re). MM-teamet orienterede eleverne om, at de enskede at vide, om
noget havde aendret sig i klassen siden deres sidste mode. De stillede
to spergsmal:

- Har lererne gjort noget anderledes i klassen?
- Hvordan oplever du klassen nu?

Og hvad sagde bernene sa?

En elev fortalte, at leererne havde flyttet rundt pa bordene i klas-
sen, sa der var kommet en ny bordopstilling, ligesom de [MM-team-
et] havde anbefalet. I MM-terminologi er denne opstilling kendt
som traktorspor, fordi det ligner et spor efterladt af en traktor fra
oven. Formalet med denne bordopstilling er, at det understotter
elevernes opmarksomhed pa, hvad der foregér i den forreste del af
klassevaerelset, hvor tavlen er placeret.

En anden elev fortalte, at leererne var blevet bedre til at forklare,
hvordan eleverne skulle gribe skoleopgaver an.

En tredje elev sagde, at leererne var blevet bedre til at skabe ro i
klassen, hvilket kan refereres tilbage til feedback - og refleksions-
medet med laererne ovenfor.

En fjerde elev fortalte, at i historieundervisningen var deres leerer
begyndt at leese hejt, hvilket var et positivt tegn, da dette ikke ville
have veret muligt for sommerferien pa grund af det hoje stgjniveau.

En femte elev fortalte, at leererne var begyndt at sige, “hvis du/I
ikke lytter til, hvad jeg siger, sa venter vi bare, indtil der er fred og
ro. Eleven forklarede, at de nu herte efter, nar dette skete, fordi de
ikke gnskede at treekke tiden ud. Den samme elev beskrev, at leerer-
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ne inden sommerferien var nedt til at sige ting mindst tre gange,
for eleverne horte efter, men at laererne nu kun skulle sige noget én
gang. Det sa eleven som tegn pa at det gik bedre i klassen.

En sjette elev sagde, at leererne var blevet meget bedre til at struk-
turere undervisningen i klassen. Hun oplevede, at efter at hendes
leerere var begyndt at fortalle eleverne i begyndelsen af timen, hvad
de skulle lave med hvilke tidsfrister og samtidig skrive en dagsorden
pa tavlen, var det blevet nemmere at folge strukturen i timen.

En syvende elev sagde, at hun “rigtig godt kan lide”, at leererne var
begyndt at hilse pa dem om morgenen ved at give dem handen. Hun
tilfajede, at det var en god made at starte timen pa. Andre elever var
enige med hende.

En ottende elev bakkede hende op og sagde, at morgenritualet var
‘godt” hvis man havde haft en darlig start pa dagen derhjemme, fordi
ndr leereren gav en handen, fik man det godt med sig selv.

En niende elev forklarede, at nar leererne hilste pa dem, blev de
motiverede og fik en folelse af at blive set. Andre elever havde lig-
nende bemerkninger om farvelritualet, som lererne udferte ved
slutningen af dagen.

Eleverne er, som det fremgér, meget positive overfor de foran-
dringer, som Marte Meo-forlgbet har sat i gang. Det er tydeligt, at
eleverne foler sig godt tilpas bade med den klarere struktur, og det
fremgar ogsa, at de har faet en bedre kontakt med leererne. Deres
beskrivelser af, hvad kontakten med leereren betyder for at fd en god
start pa skoledagen, er et vigtigt input fra bernene i forlebet. Der er
et vigtigt resultat af at lytte til bornenes stemmer, at en ny praksis
omkring at sige goddag og farvel til sin leerer kan vaere med til at fa
eleven til at fole sig accepteret og set i klassen.

Interventionens baeredygtighed - elev perspektiver

Fem maneder efter forlobets afslutning beskrev eleverne stadig po-
sitive forandringer, og de kunne stadig huske, hvorfor MM-teamet
kom ind i deres klasse:

Elevl: "Der var mange problemer, for de kom ... vi [piger]
var hele tiden oppe at skaendes og der var andre pro-
blemer”.

KP: “Hvilken slags problemer”?

Elevl: “Der var mange “pigeproblemer” [mellem nogle af pi-

gerne], vi gik virkelig hinanden pa”.
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Flere elever bakkede op om den forste elevs udsagn og blev enige
om, at for MM-holdet kom ind i klassen, var der hyppige konflikter
mellem pigerne, og det havde pévirket klassen. Tilbagemeldingen
om, at antallet af konflikter i klassen var faldet siden MM-forlgbet,
blev understottet af alle elever, der var til stede. For eksempel sagde
en anden elev:

“Jeg synes, det gir meget bedre nu, end for de [MM
team] kom ... vi leger meget bedre sammen ... der er
ikke sa mange skcenderier, som der var dengang’.

Andre elever var enige i den positive forteelling om forholdene i klas-
sen. For eksempel sagde en anden elev, at de som klasse var kommet
teettere pa hinanden, og de legede sammen. Hun tilfojede, at deres
klasse for nylig havde vaeret pa lejrskole sammen i en weekend, og at
det ogsa havde hjulpet dem til at trives bedre. Eleverne var alle enige
i forteellingen om klassens feellesskab og tilfojede, at deres forhold til
leererne ogsa var blevet teettere, siden MM-forlobet:

”Jeg tror, at der er mere solidaritet mellem leererne og
os, fordi de lytter til os og sporger os, hvad vi har lyst til
at lave, og ndr vi s har nogle forslag, prover de at tage
imod dem ... sa man arbejder hdrdere for at gore dem
glade, og for at lytte til dem’.

En elev forklarede, at det er mere solidaritet, fordi der bliver lyttet
til eleverne, samt at de har en vis indflydelse pa, hvad der sker i klas-
sen. Men den positive andring, som beskrives i klassevarelset, ser
dog stadig ud til at atheenge af, hvem der styrer undervisningen. Da
eleverne blev spurgt, hvordan det er at vaere i klassen, nir de havde
vikar, sagde de fleste elever, at stemningen @ndrede sig og der var
mange forstyrrelser. En elev bemarkede, at adfeerden i klassen af-
hanger af, om vikaren er "sed” eller “sur” — sure vikarer er strenge.
En elev forklarede, at han mente, at den negative adferd foregik,
fordi eleverne er mere vant til, at deres [almindelige] laerere. Vika-
rerne griber undervisningen anderledes an. En anden elev uddybe-
de denne forklaring: “Ja, det er rigtigt, det handler om, at vi kender
vores larere bedre end vikaren, og ved, hvordan man skal opfore
sig”. Denne forklaring syntes at veere accepteret og blev understottet
af de andre elever i klassen. En elev forklarede, at klassen maler og
demmer hver vikar, der kommer ind i deres klasse:
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”Hvis det er en vikar, som vi kender, sd er det ... ohhh,
en vi kan regne med ... hvis vi opforer os som vi skal, sd
md vi ga ud og spille rundbold eller noget ... men hvis
det er en helt ny vikar, ved vi ikke, hvordan den person
er, og vi skal starte fra begyndelsen, for at finde ud af,
hvordan de er ... og det kan veere en person, der bare
flipper ud ... og hvis vi far hende igen, sd ved vi, hvad
der far hende til at flippe ud, man kan sige vi prover
dem af i starten”.

Elevernes forklaringer pa deres opforsel over for vikarer er stort set
enslydende med de bemerkninger, som kom frem under de fokus-
gruppeinterview, som blev gennemfort i projekt i 2014. Data fra un-
dersogelsen i 2014 viste, at elever lobende evaluerer de voksne, der
kommer ind i deres klasseveerelse og regulerer deres adfeerd i forhold
til de voksne. De samme data viste endvidere, at eleverne ikke opfatter
vikarer som “rigtige” laerere, hvilket kan bidrage til den prevende/ud-
fordrende adfeerd over for vikarer (Qvortrup & Perry, 2015).

Interventionens beeredygtighed - laererperspektiver

Ligesom eleverne, rapporterede leererne, fem méneder efter forle-
bets afslutning, stadig positive resultater. Laerer B sagde, at de for
nylig deltog i en lejrskole (weekend) med eleverne, og at det gik
godt. Ifelge hende, var der ikke noget negativt at fortaelle om turen.
Hun fortalte, at nogle foraldre havde vearet tilbageholdende med
at lade deres born deltage i lejrskolen, fordi de var bange for, at det
ville ende som en negativ oplevelse for dem [baseret pé tidligere ad-
feerd i klassen]. Men lejrskolen forlgb uden uheld, og eleverne havde
opfort sig eksemplarisk. Leerer B forklarede, at der havde vaeret en
betydelig positiv @endring af elevernes adferd i klassen. Desuden
mente hun, at deres forhold til eleverne havde udviklet sig og var
steerkere, end det havde vaeret for forlgbet. Laerer B beskrev, hvor-
dan de fortsatte med ritualerne i klassen og med at opretholde den
positive kontakt. Laerer B tilfojede, at alt naturligvis ikke var perfekt
i klassevearelset, og at der fra tid til anden, er nogle smuttere, men
forskellen er at leererne nu foler, at de har redskaber til hurtigt at
kunne vende tilbage til den positive stemning.

Hvad lzerte lzererne ved at deltage i Marte Meo-forlgbet?

Under det efterfolgende forlobsinterview med hhv. lerer A og B
talte de begge begejstret om deres erfaringer med at arbejde med
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Marte Meo pa trods af deres pre-forlobsangst (fx angst for at blive
filmet). En bemeerkelsesveerdig udvikling, der blev tydelig under in-
terviewet med leererne, var, at deres evne til selvrefleksion og evne til
at indtage nye positioner samt at indga i dybdegaende refleksioner
var blevet vasentligt forbedret. Lererne kunne isaer godt lide den
klarhed og struktur, som forlgbet skabte, og veerdsatte det fornyede
fokus pa at lede efter det positive i deres praksis. Som Lzaerer A be-
skrev under besvarelsen af et sporgsmal vedrerende hendes erfarin-
ger med forlgbet:

Strukturen var god fra start; det var meget klart, hvad
vi skulle gore. Det var en meget klar forventningsaf-
stemning ... det er tydelig proces, hvor vi ved, hvad vi
skal gore, vi vidste praecis hvad der skulle til at ske ...
det er lidt ligesom, ndr vi taler med eleverne, de vil al-
tid gerne vide, hvad vi gor, og hvad formalet er med
det. Jeg synes, at det har veeret en positiv oplevelse, iscer
at fokusere pd, hvad der virker og hvad vi skal gore
mere af og veere i stand til at overfore dette til praksis
med eleverne”.

Laerer As bemarkninger bekrefter, at MM-teamet sorgede for en
klar forventningsafstemning i forhold til, hvad forlgbet indebar,
savel som formalet med de forskellige trin. Ogsa under selve for-
lgbet. Leererne vidste, hvad de kunne forvente. Under interviewet
fremhaevede begge leerere, "Hvad der virker” og anerkendte elemen-
ter af MM; dette syntes at give mening for dem, da det var nyttige,
konkrete, observerbare input, de kunne bygge videre pa, naesten lige
med det samme. Larer B sagde, at selv om forlgbet i forste omgang
havde bragt hende “uden for sin comfort zone”, havde hun veaeret
fast besluttet pa at gennemfore det, fordi de havde provet "alt” for at
hjelpe klassen. Lerer B understregede desuden vigtigheden af an-
erkendelse og refleksions (supervision) elementerne i MM og sam-
menlignede at undervise med at leere at kore bil. Ligesom at kere bil
kreever undervisning en lang leeringsproces, efter at man er blevet
kvalificeret, for man er er blevet en kompetent underviser:

“Og jeg tror virkelig, at tilgangen med anerkendelse-
selementet, som man kalder det, har veeret revolutio-
nerende ... fordi du far at se ... for det forste, hvad der
virker, for det andet, shhhhh, sd far du rum til at se og
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teenke over, hvad det er, du gor ... iscer pd en arbejds-
dag, der bare gir i si hojt tempo, [bruger sin hojre
hand i en hakkebeveegelse for at illustrere det hurtige
tempo i job] ... du far ikke chancen for at tenke en
masse i lobet af dagen. Det er kun i tilfeeldige ojeblikke,
at du far mulighed for at tale med et par af eleverne i
frokostpausen ... men den rigtige refleksion og over-
blik, som vi har fdet i dette forlob, har veeret ekstremt
vigtig ... jeg ville onske, der var mere tid til mere af det
... fordi det har veeret si nyttigt, da det var sd kon-
kret ... [patager sig et tredjepersonsperspektiv] "prov og
se, hvordan born reagerer, nar du gor dette,” fordi du
ikke kan se det selv [pa det tidspunkt], men du bliver
mere bevidst om det i din praksis bagefter ... du kan
sammenligne det, at tage en peedagogisk kvalifikation
med det, at tage et korekort ... du behover ikke nodven-
digvis blive en super chauffor lige med det samme ...
det er en lang leereproces, som du sandsynligvis aldrig
vil afslutte ... undervisning og arbejde med relationer
er et handverk, der kan leeres, men hvis ingen viser
dig, [tredjeperson] "du skal bare justere her, eller bare
gore det”, sd er det sveert at cendre din praksis ... det er
sveert at forbedre din praksis uden vejledning”.

Lerer B’ s kommentarer omkring manglen pa jobrefleksion kombi-
neret med hendes bemerkninger om refleksion over handling (og
supervision) som vesentlige i MM-forlgbet er skarp og precis og
kan kobles til en langvarig debat igangsat af Donald Schon. Base-
ret pa Dewey (1933) har Schon (1983) udviklet en skelnen mellem
to former for refleksion: 'refleksion-i-handling’ (RIA) og ’refleksi-
on-over-handling’ (ROA). Refleksion-i-handling (RIA) indebzerer,
at den praktiserende har evnen til at reagere og reflektere pa stedet
i lobet af en oplevelse. Refleksion-over-handling (ROA) indikerer,
at refleksion finder sted efter situationen. Ifelge Schon (1983) er det
muligt for praktiserende at reflektere i handling. Men som laererne
beskriver, arbejder de i et meget hejt tempo, hvilket efterlader me-
get lidt tid til at observere laereprocesser, mens de foregar (O’Leary,
2014). Lerer B’s bemaerkninger bekrefter, at hun ser en mulighed i
at understotte mere refleksion-over-handling. Ifolge hende gar tiden
hurtigt, mens hun underviser, si refleksion pa stedet sker sjeeldent,
og det er forst bagefter, at det er muligt. Video-feedback-elementet i
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forlebet gav derfor en unik mulighed for, at Izererne kunne se sig selv
i aktion og efterfolgende kunne reflektere over deres praksis.

Under besvarelsen af spergsmalet om, hvorvidt MM vil veere
brugbart og kunne anbefales til andre kollegaer pa skolen (eller til
andre leerere pa andre skoler), sagde Leerer A:

"Det kan det i hvert fald, fordi det har virket, det har
gjort en tydelig forskel for mig og min praksis ohhhhh,
og det scetter sig “under huden” pd en helt anden mdde,
end hvis man bare havde lcest om det, eller bare havde
siddet overfor en fra PPR og reflekteret (...) selvfolgelig
kunne man have gjort det [reflekteret], men udgangs-
punktet i vores klasse er, hvad der er til forskel, det er
noget konkret, som vi kan se fra vores egne erfaringer
med eleverne... fordi det er sa teet pa vores egen prak-
sis, det er forskellen, og den baner vej for udvikling...
det er ikke pd en teoretisk plan “det er vigtigt, at du
bygger gode relationer, og moder bornene med positi-
vitet”, nej det her er handgribeligt “se, nar du gor det
der”, hun svinger sin hestehale "sd er det godt”, og det
er dér, man teenker "aha’, og det er det, som der cendrer
ens praksis”.

Ifolge Laerer A gav MM-forlgbet hende mulighed for at reflektere
over sine egne handlinger i forhold til interaktioner med eleverne
i deres daglige arbejdsmilje. Det gav noget hdndgribeligt at relatere
til. Gennem feedbackmederne med MM-teamet har begge laerere
modtaget input om meningsfulde aspekter af deres praksis, som de
kan fokusere pa og styrke. Séledes har forlgbet givet direkte kon-
krete og observerbare losninger/varktojer, der virker og som kan
andre praksis. Ifolge Leerer A's forklaring er det en fordel med forle-
bet i modseatning til andre former for leering (Ieesning og abstrakte
refleksion), at det giver mulighed for dyb, relevant og situationsbe-
stemt leering.
Til det samme sporgsmal tilfojede Leerer B:

“Feedback- og refleksionsmoderne har givet os en sans
for overblik over al den feedback, fordi vi har haft
mulighed for at diskutere udfordringerne. Pd samme
madde tror jeg det [MM] kan veere en mdde at se born i
andre perspektiver, born som man ncesten har givet op
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overfor pga. deres opforsel ... altsa "Mark er altid sa
hyperaktiv og irriterende”... altsd, mdske ikke — mdske
reagerer han bare pd noget, som man [leereren] har
gjort”.

Leaerer B’s bemerkninger illustrerer, at hun gennem noje overvejel-
ser er klar over, at hendes handlinger, og de handlinger, som andre
leerere kan have, har en indflydelse pé adfserden hos eleverne. Lee-
rer B har maske gennem feedback- og refleksionsmederne faet en
dybere forstaelse af eleverne i hendes klasse. Nemlig at alle elever
er forskellige, og at der sandsynligvis er forskellige fortolkninger af,
hvad lzererne siger og gor blandt eleverne.

Ifolge Brookfield (2014) er en af de vanskeligste, men mest afgo-
rende paedagogiske opgaver for lererne, forstaelsen af den enkelte
elev. Brookfields udgangspunkt er, at hvis leererne ser klassevaerelset
fra elevernes perspektiv, bliver de opmerksomme pé de komplekse
og indbyrdes modstridende opfattelser, som elever kan have om-
kring den samme situation. Yderligere er det sadan at hvis leererne
ved noget om de symbolske betydninger, deres handlinger har for
eleverne, kan de tilpasse deres adfzerd i et forseg pé at fremkalde de
onskede reaktioner fra eleverne.

Dette var Marte Meo som forbilledligt forleb. I det folgende be-
skrives et mindre vellykket forlab.

Forigb B

Forleb B foregik i en klasse pa syvogtyve elever (fjorten drenge og

tretten piger) i alderen 11 til 12 &r. De tre klasser blev valgt strategisk

blandt fokusklasserne blandt andet for at sikre, at der ikke foregik

andre udviklingsaktiviteter i klassen. Herudover havde skolelederen

besluttet at der skulle gennemfores et MM- forleb i klassen.
Klassens vikar forklarede:

"Nogle forceldre fra klassen var gaet direkte imod mig,
og det var skolelederens mdde at fa mig ud af ilden (...)
Skolen kunne virkelig ikke gore meget mere end det ...
det var en mdde at signalere til foreeldre, at vi gor no-
get ved problemet” (Interview med V).

Klassens vikar, var en kvinde midt 20%erne, med fuldt skema i denne

klasse som folge af en fraveerende dansklerer, var aben over for for-
lgbet. Hun onskede hjelp til at styre klassen. Men, ifelge MM-team-
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et, var matematikleereren (ML), en @ldre og mere erfaren laerer taet
pa pensionsalderen, imod forlebet, fordi han ikke oplevede nogen
problemer med klasseledelse og derfor ikke kunne se behovet for
et sadant forlob. Matematiklaereren stillede saledes spergsmalstegn
ved rationalet for udvealgelsen af deres (klasses) deltagelse, da de
(begge leerere) kun havde kort tid tilbage pa skolen, og efter hans op-
fattelse ville forlebet kreeve en leengere sammenhzngende periode.

I de folgende interviewuddrag uddyber matematiklaereren sine
synspunkter, mens projektmedarbejderen (PM) forklarer, hvorfor
netop deres klasse var blevet udvalgt til at deltage i projektet:

ML: ?[...] man ber nok have overvejet en anden klasse fra
starten. Det er meerkeligt, fordi der kan jo ikke komme
nogen kontinuitet — sa det [forlobet] virker en smule

malplaceret”.

PM: "Nogle klasser blev tilfeeldigt udvalgt og blev inkluderet
[i projektet] for lang tid siden”.

ML: "Men hvad var meningen med det ... hvis fokus er pd
leerer-elever relationer™?

V: ”Ja, det var ikke, hvad jeg fik at vide i starten. I begyn-

delsen fik jeg at vide, at det handlede om hele klassen
og elevernes relationer”.

ML: “Hvis det handler om lcerer-elev-relationer, giver det
ingen mening overhovedet, ndr vi begge er pd vores vej
ud af klassen”.

MM-teamet rapporterede om en splittelse i leererteamet, hvor den
ene leerer gav sit samtykke’ og sogte hjelp, mens den anden larer
var imod projektet. Matematikleererens skepsis gav MM-teamet et
professionelt dilemma: Det var besluttet af ledelsen (forskningspro-
jektledelse og skoleledelse), at der skulle gennemfores et forleb i den
pageldende klasse, men udgangspunktet for MM er et frivilligt sam-
tykke. Som naevnt, var vikaren interesseret i at gennemfore forlobet,
derfor valgte MM-teamet at fortsatte forlobet. Matematiklaereren
tillod, trods sin manglende opbakning til projektet, at MM-teamet
filmede hans undervisning. Gennem de tre optagelser i klassen og
den efterfolgende positive feedback til matematikleereren, formae-
de MM-teamet midlertidigt at overbevise ham om det positive i at
deltage. Pa det naeste feedbackmede (efter filmningen) gentog ML
dog sin oprindelige kritik af projektet. Interventionen blev derfor
standset, da vikarens kontrakt udleb.
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Forlgb B set i forhold til Marte Meo principperne
Hvor forleb A levede op til alle idealer om et godt MM-forlgb, er
forleb B maske mere et eksempel pa, hvor vigtigt det er, at Greve
Kommune fastholder sin procedure om, at MM-forleb frivilligt kan
rekvireres gennem PPR. Forleb B felger dele af proceduren, der
holdes et grundleeggende mode, parterne forseger at na frem til en
enighed, men den ene lerer ser ikke, at han har behov for en sddan
intervention. Men det gor vikaren. Derfor er forlob B samtidig et
eksempel pd en situation, der kan forekomme i laererteams, nemlig
at begge leerere ikke er lige interesserede i at deltage i et MM- forlgb.
Trods uenigheden gennemfores forlobet og matematikleereren giver
tilladelse til videooptagelse, men det fremgir, at han efter feedback
stadig er uenig i valget af klassen. Som nzaevnt, standser forlobet, da
vikarens kontrakt udleber

Som det fremgar, er en lere af forlgb B, at hvis man skal bruge
MM som metode, er det en forudsatning for et positivt resultat, at
hele teamet er indforstaet med deltagelse og at forlgbet er baseret pa
frivillighed.

Konklusion

Hvis man tager udgangspunkt i intervention A, ser MM som meto-
de meget lovende ud og vil kunne anvendes i lignende situationer
med henblik pa at skabe positive forandringer i klasseverelset. MM
er relationelt baseret og en vigtig forudsaetning for, at metoden lyk-
kes, er, at der etableres tillidsfulde relationer mellem laererteamet
og MM-teamet. Udgangspunkt for metoden er endvidere, at der er
en tydelig forventningsafstemning mellem MM-teamet, lererne og
skolens ledelse for at skabe en falles forstielse af MM-processen.
Tilbagemeldingen fra de leerere, der deltog i forleb A, var, at ster-
stedelen af deres indleering foregik, mens de reflekterede over deres
handlinger (refleksion-over-handling), hvilket peger pa, at det er
utrolig vigtigt, at der ogsa afszettes tid til, at leererne kan na at reflek-
tere over deres egen praksis.

MM-metodens serlige styrke er, at den enkelte leerer via filmop-
tagelserne bliver konfronteret med sig selv og far et outsiderblik pa
egne interaktioner med fokusgruppen. Efterfolgende kan man, via
kvalificeret mikro-feedback og diskussioner identificere, hvad der
virker i situationen og derefter bygges videre pa dette. Forleb A il-
lustrerer, hvordan MM-teamet via en trin-for-trin-analyse af situa-
tionen i klasselokalet meningsfuldt kan samarbejde med lerere og
elever med henblik pa at skabe en positiv udvikling i klasselokalet.
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Forleb B viser derimod, at en mangel pa informeret samtykke og
modvilje mod forlgbet ikke giver gode resultater. Pa trods heraf kan
man lere meget af forleb B, fordi det dels peger pa problemstillin-
gen: Hvad gor man etisk, nar leererteamet ikke er enige i om, hvor-
vidt de vil deltage i et MM-forleb eller ej? Og fordi forlebet peger
pé vigtigheden af, at teamet finder mening med interventionen og
kan se rationalet i, at et forleb skal gennemfores i netop deres klasse.
Helt overordnet peger de to forleb pa, at udvikling af projekter, som
involverer forandring hos underordnede medarbejdere, skal sikre,
at medarbejdernes synspunkter og indsigt indgar som et element i
processen. Medejerskab hos neglepersonerne i en forandringspro-
ces er afggrende for forlgbets succes.

Den afgerende forskel mellem de to interventioner var, at i mod-
seetning til forleb B enskede begge leerere i dette forlob A hjelp, og
deres indsigter og synspunkter blevinddraget i planlaegningsproces-
sen, hvilket gjorde, at de modtog forlebet med abne arme. De folte
medejerskab fra begyndelsen. Et vigtigt element er ogsé, at deres
rammevilkar (ansettelsesvilkér) tillod dem at deltage i forlebet pa
fuld tid, og samtidig var de sikret et fremadrettet arbejde med deres
klasse.

Er Marte Meo velegnet som metode til at undersoge inklusion
fra et borneperspektiv?

Forlgb A viser med al tydelighed, at der er store potentialer i MM
som metode, fordi det, i modsetning til sa mange andre udviklings-
forseg, gar ind og andrer pa leerernes individuelle praksis pa mi-
kro-niveau. Forlgb C var som tidligere naevnt ogsa et fint og vel gen-
nemfort forleb, som bade laerere og elever har veret tilfredse med.
Styrken ved metoden er, at den gor det muligt at vise laererne, hvad
de faktisk gor, frem for de fleste andre metoder, der forholder sig til,
hvad deltagerne tror, de gor. Derfor @endrer leererne deres praksis.
Derfor sporger de pa en anden made. Derfor venter de pa, at roen
i klassen kommer, og far eleverne til selv at tage beslutninger om at
veere stille. Et andet meget interessant resultat at MM-forlgbet er, at
der er klar overensstemmelse mellem, hvad bern og voksne oplever.
Bornene oplever og forteller, hvad leererne gor anderledes. Det vil
sige, at det er sa tydeligt, at leerernes handlinger er anderledes, og
det er derfor, at interventionen stadig har en effekt pa relationerne i
klassen efter fem maneder.

Forleb B viser med lige s& stor tydelighed, at vellykkede for-
lgb kreever, at hele leererteamet er engagerede og kan se mening
med forlgbet. Som neevnt, har man allerede et frivilligt tilbud om
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MM-forlgb i Greve Kommune. Det vil veere oplagt at fortsatte ar-
bejdet med den sarlige bornevinkel, som er udviklet pa MM-forlgb
i forbindelse med forskningsprojektet pa lengere sigt.
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BORN OG UNGE G@R EN
FORSKEL

— EN PAEDAGOGISK
INTERVENTION

”Born og unge gor en forskel” er titlen pa den padagogiske interven-
tion, der blev igangsat som en del af forskningsprojektet Inklusion i
bornehojde - borneperspektiver pa leering og trivsel. Interventionen
bygger pa den paedagogiske tilgang Peer Support, herunder Coopera-
tive Group Work (kooperativt gruppearbejde), Befriending — buddy
schemes (buddyordning) og Circle Time (cirkeltid).

Kapitlet indledes med en kort beskrivelse af de to forlgb, som vi
(projektforsker og projektmedarbejder) satte i gang med henholds-
vis en 3. - 4. klasse og en 6. — 7. klasse i Greve Kommune. Herefter
preesenteres forskning pd omradet, hvorefter vi i sidste del af kapitlet
reflekterer over vores erfaringer med de konkrete metoder samt de-
res anvendelsesmuligheder og baeredygtighed.

Baggrunden for interventionen var, som titlen antyder, at fa et
indblik i, hvordan eleverne indbyrdes kan fremme den sociale
trivsel og inklusion i klasseverelset ved hjelp af egne ressourcer. I
forskningsprojektet er “bern hjelper bern” et ofte anvendt udtryk.
Vi har veeret interesseret i at afdeekke de mange mader, som eleverne
indbyrdes kan yde stotte til og hjlpe hinanden pa baggrund af de-
res egne erfaringer og ressourcer. Forskning peger pa, at de kan vaere
i stand til at hjeelpe og leere af hinanden pa en mere ligeveerdig made,
end voksne er i stand til.

Udviklingsforlgbet bygger pa samarbejder med to klasser pé to
forskellige skoler i Greve Kommune. Begge klasser indgar i forsk-
ningsprojektet som fokusklasser, hvilket vil sige klasser, hvori der
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gér en eller flere elever, der tidligere ville veere visiteret til et special-
tilbud.
Udviklingsforlgbet indeholdt folgende trin i hver af de to klasser:

1) Introducerende samtale med klasselerer.

2) Introduktion til forlebet med klassen.

3) Eleverne inddeles i buddypar af klasselerer/-padagog.

4) Fokusgruppe med seks elever fra klassen.

5) Cirkeltid faciliteret af projektmedarbejder med stotte fra klas-
seleerer/-paedagog.

6) Eleverne inddeles i nye buddypar.

7) 1-2 cirkeltider med en uges mellemrum faciliteret af klasselee-
rer/-padagog med stotte fra projektmedarbejder.

8) Dialog og evaluering af forlobet med klassen.

9) Fokusgruppe med seks elever fra klassen.

10) Opsamlende samtale med klasselerer.

Som tidligere naevnt tager interventionen afsaet i den peaedagogisk
tilgang peer support, og i udviklingsprojektet har vi afprevet meto-
derne cirkeltid og buddyordning. Metoderne vil blive prasenteret
nedenfor. Forst teoretisk siden praktisk.

Peer support-metoder

Peer support-initiativer er en tilgang til at stotte inkluderende ud-
dannelseserfaringer for alle elever (Carter, Cushing, & Kennedy,
2009). Der findes forskellige former for Peer support-metoder.
Blandt andre "Cooperative Group Work”, *Circle Time” og "Buddy
Schemes”, som vil blive praesenteret nedenfor. Der findes peer sup-
port-programmer rettet mod alle aldersgrupper, fra bern til pensi-
onister (Wallace & Cowie, 2000), og metoderne er serligt velegne-
de i folkeskolen, hvor mange sociale problemer omkring relationer
(sasom social eksklusion, og mobning) bliver synlige (ibid.). Nogle
peer-formidlede interventioner involverer cross-age tutoring, dvs. at
aldre elever giver boglig stette til yngre elever. Men generelt an-
befales det, at deltagere i peer support-programmer findes blandt
jeevnaldrende, der gar i samme klasse (Carter, Cushing, & Kennedy,
2009).

Peer support bygger pa de ressourcer, som venner naturligt tilby-
der hinanden i og uden for skolen (Wallace & Cowie, 2000). Skoler-
nes overgang til peer support-systemer indebeerer et skift i retning af
en mere demokratisk, deltagelsesbaseret leerings- og faciliteringsstil.
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Den overgangsproces, der folger med implementeringen af peer sup-
port-systemer, kan bade vere inspirerende og udfordrende (Olafs-
son & Cowie, 2000).

Krav til peer support-metoder:

Erfaringer med peer-metoder viser, at der er brug for et velover-
vejet peer-support-organisering, hvis metoden skal veere produktiv.
Overordnet er det vigtigt at de voksne, der har ansvar for at udvikle
peer support-metoder, ved hvorfor de ensker at udvikle den nye pee-
dagogiske metode (hvad er fordelene for skolen og for eleverne?).
Erfaringerne peger p4, at folgende elementer er effektive som sup-
port:

- Behovsbaseret analyse (peer support-initiativer begynder med en
bevidsthed om et behov og et onske om at opfylde dette behov).

- Plan for intervention baseret pa den behovsbaserede analyse (den
bedste made at hjelpe de involverede bern/unge).

- Et miljo der stotter op om peer support-systemet (opbakning fra
skoleledere, lzerere, foreldre og elever).

- Engagerede voksne til at traene og stotte peer supporters.

- Tid og rum til peer support-aktiviteter.

Krav til peer-supporters:
- Frivillig deltagelse.

- Gode kommunikationsevner (aktive lyttere med gode interperso-
nelle kompetencer).

- Evne til bruge en problemlosende tilgang.

- Empati med sociale og folelsesmaessige peerproblemer.

- Villighed til at patage sig en stotterolle.

I det folgende afsnit introduceres de peer support-metoder, vi har
fundet kunne veere frugtbare at anvende i alle aldersgrupper (fra
7-18 ar): Kooperativt gruppearbejde (Cooperative Group Work), cir-
keltid (Circle Time) og buddyordning (Buddy System/Befriending).

Kooperativt gruppearbejde (Cooperative Group
Work)

Den mest basale form for peer support er kooperativt gruppearbejde.
Her kan hver leerer udvikle effektivt gruppearbejde i deres egne klas-
sevaerelser (Wallace & Cowie, 2000). I folkeskoleklasser, hvor der ar-
bejdes med kooperativt gruppearbejde, opnar elever samarbejdsev-
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ner og treening i konfliktlesning igennem strukturerede aktiviteter
(Galton & Williamson, 1992). Kooperativt gruppearbejde giver et
forum, hvor bern kan udforske peer-relationer og dele deres bekym-
ringer i et tillidsfuldt milje (Wallace & Cowie, 2000). Nar eleverne
oplever problemer i deres relationer, giver gruppearbejdet endvide-
re eleverne mulighed for at udvikle effektive kommunikationsevner
og positivt selvverd (ibid.).

Kollaborative tilgange i skoleklasser kan saledes fremme leering,
klassetrivsel og elevernes fornemmelse af at hore til (Hanko, 1999).
Forskningsresultater peger pa, at erfaringer med arbejde i klasser-
ne imellem peers har en positiv indflydelse pa elevernes indbyrdes
forhold, og at elever, der er vant til kooperativt gruppearbejde,, ge-
nerelt taler mere positivt om deres peers (Wallace & Cowie, 2000).
Forskning peger desuden pa, at samarbejde er en nyttig metode til at
fremme og vedligeholde venskaber over laengere tid (Cowie, Smith,
Boulton, & Laver, 1994). Larere i klasser med gruppearbejde har
desuden en reekke veletablerede metoder, de kan gere brug af, sa-
som lege baseret pa samarbejde, tillidsopbyggende ovelser, rollespil
og diskussionsgrupper (Wallace & Cowie, 2000). Tid og rum er af-
gorende for at kunne udfere kooperativt gruppearbejde i klassevze-
relset, hvilket vil sige, at der fast skal vere afsat tid pa skemaet, de-
dikeret til refleksion og orientering omkring begivenheder i klassen
og interpersonelle konflikter (ibid.). Som en del af det kooperative
gruppearbejde kan eleverne patage sig forskellige roller (fx leder,
problemloser, skriver, oprydder, bager eller debatter). Ifolge Cowie
et al. (1994) er der tre afgorende elementer i kooperativt gruppear-
bejde i klasseverelset:

1) Eleverne skal vaere villige til at arbejde sammen uden for deres
faste vennegrupper. At arbejde sammen udenfor vennegrupper
mindsker fordomme og fremmer tillid pa tvaers af etnicitets- og
konsforskelle. Denne form for interaktion hjalper derudover
med til at integrere socialt ekskluderede elever.

2) For at né feelles méal ma eleverne dele viden og fordele opgaver.
Det er leererens ansvar at sikre, at eleverne hyppigt far mulighed
for at deltage i opgaver, der kun kan lgses igennem samarbejde.

3) Konfliktlesning — konflikter diskuteres abent, og deltagerne for-
soger at lose dem.

Pa baggrund af disse forskningsbaserede kriterier har vi igangsat de
to padagogiske interventioner: Cirkeltid og Buddy-ordning.
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Cirkeltid (Circle Time)

Teknikken cirkeltid stammer fra kooperativt gruppearbejde (Mosley
(1), 1996). Som metode fremmer cirkeltid effektiv kommunikation
blandt klassekammerater, peers (Wallace & Cowie, 2000). Cirkeltid
giver en ramme for samspil i gruppen baseret pa demokrati, respekt,
tryghed og inklusion, idet man deler mal, veerdier, problemer og los-
ninger (Roffey, 2006). Ved brug af cirkeltid kan elever lere at inter-
agere med andre pa en made der skaber sunde relationer og trivsel i
klasseverelset (ibid.). Formalet med cirkeltid er:

1) At udvikle et omsorgsfuldt, inkluderende klassefellesskab og
skabe en fornemmelse af fellesskab og klassesamheorighed.

2) At elever kan udvikle selvforstaelse og de sociale, folelsesmaessi-
ge kompetencer der stotter mental trivsel og positive relationer
(Mosley (2), 2002) (Roftey, 2006) (Bliss & Tetley, 2006).

Cirkeltid defineres af Bliss & Tetley (2006) som:

”... afsat tid hver uge, hvor born og deres leerere sidder
i en cirkel og deltager i lege og aktiviteter designet til at
oge deres selvbevidsthed, bevidsthed om andre, selvtil-
lid, samarbejde, tillid og lytteevner (...) Efterhinden
som bornene leerer mere om sig selv og hinanden op-
bygges en varm og stottende gruppeatmosfeere, sam-
men med forbedrede relationer. [Egen overscettelse]”

Cirkeltid er altsa en aktivitet for hele gruppen, som involverer sam-
arbejde imellem elever og lerere, hvor eleverne bade lytter til andre
og bliver lyttet til, hvilket kan forbedre sociale og kommunikative
evner. Cirkeltid kan ogsé veere et veerktgj til at fremme elevers selv-
tillid og selvveerd og lade dem identificere og sette ord pa deres egne
behov, vaerdier og holdninger. Samtidig bliver de gjort opmaerksom-
me pé andres behov, verdier og holdninger og indser, at visse pro-
blemer kan deles med andre og loses.

Cirkeltid tager normalt imellem 20-30 minutter per session og
giver en platform hvor man kan diskutere vigtige emner, saisom
peer-relationer, demokratiske principper og venskaber (Wallace
& Cowie, 2000). Cirkeltiden inspirerer elever til at reflektere over
problemstillinger, som de meder i deres hverdag. Ved at deltage i
cirkeltid leerer deltagerne derudover at fole empati for andre elevers
folelser, at tale efter tur og lytte, samt at acceptere andre (Wallace &
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Cowie, 2000). Malene for cirkeltid stottes ved brug af simple regler
(fx at alle efter tur far taletid, vi lytter nér andre taler; vi diskuterer
problemstillinger og ikke personlige relationer) (Roftey, 2006). Den
grundlaeggende regel er, at det er cirklen, og ikke eleverne selv, der
arbejder med problemstillingerne (Wallace & Cowie, 2000).

Buddyordning

Buddyordninger bliver ofte beskrevet som en metode, der bygger pa
berns naturlige evne til at hjelpe og som noget, de leerer igennem
hverdagsinteraktioner med familie og venner (Wallace & Cowie,
2000). Visse buddyordning-initiativer tilbyder blot praktisk hjelp
i eller uden for skolen, hvor frivillige elever bliver sat ssmmen med
socialt isolerede peers for at tilbyde aktiviteter og samveer (ibid.).
Andre buddyordning-initiativer indebaerer, at frivillige elever (pe-
er-hjaelpere) traenes i vigtige kompetencer, sasom aktiv lytning, le-
derevner og selvsikker fremtraeden for at ruste dem til at yde stotte
med sociale problemer (fx at blive mobbet, at veere ny i skolen, at
have problemer med at fa venner) (ibid.). Der findes mange eksem-
pler pa, hvordan skoler gor brug af buddyordninger. For eksempel
bruger Brampton Village School i England en buddyordning til at
hjzlpe nye elever med at finde sig til rette pa skolen. Rent praktisk
slar skolen en stilling op — ”Buddy til nyankomne elever” - via pla-
kater ophaengt pa skolens legeplads og rundt omkring pa skolen.
Samtidig uddeles jobbeskrivelser og jobansegningsformularer til
leerere, som giver dem videre til interesserede kandidater. Herefter
indsamler leererne de udfyldte ansegninger, og udvalgte kandidater
bliver indkaldt til samtale. Den valgte buddy skal herefter under-
skrive en kontrakt, hvori vedkommende forpligter sig til at folge
regler og retningslinjer for en buddy for nyankomne. Den udvalgte
buddys foreldre bliver herefter inviteret til skolen, hvor deres barn
modtager et sakaldt "buddy badge” (et emblem). Inden de patager
sig rollen som buddy, modtager de udvalgte kandidater treening
ift. skolegardslege og konfliktlesning. Buddy-koordinatorer modes
kort, men regelmeessigt med deres buddies for at tilbyde stotte og
feedback (https://www.learntogether.org.uk).

Udviklingsprojektets metodiske
fremgangsmade

I det folgende afsnit beskrives, hvordan de forskellige Peer Support
Methods er blevet afviklet og sammenflettet i praksis. Formélet med
udviklingsprojektet var som naevnt, at fa indsigt i, hvordan eleverne
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kunne veere stotte for og hjelpe hinanden til bedre felles klassetriv-
sel. Og i sidste ende at blive klogere pa, hvorledes denne paedagogi-
ske metode kan anvendes som redskab til at fremme inklusion.

Buddy-ordning

Klasselereren eller peedagogen var ansvarlig for at opdele eleverne i
deres klasse i buddypar, saledes at alle eleverne fik en buddy, som de
ien periode pa en til to uger skulle veere serlig opmaerksom pa i de-
res dagligdag pa skolen. Dette kunne eksempelvis vaere ved at vaere
ekstra opmerksomt pa, om deres buddy havde nogle at vaere sam-
men med i frikvarterene. Formalet med at inddele eleverne to og to
var, at de fik mulighed for at interagere med nogle, de maske ellers
ikke omgik sa meget. @nsket var, at buddyparrene skulle fordeles pa
tveers af kon og sociale relationer, men selvfolgelig med den enkelte
elev for oje, hvorfor klasselereren eller -paedagogen fik ansvar for at
seette parrene sammen. Fordelingen af buddyparrene var relevant
for cirkeltiderne, som de to klasser senere skulle lave i forbindelse
med udviklingsprojektet.

Cirkeltid
Cirkeltid var organiseret saledes, at eleverne sad i en rundkreds,
hvor de alle havde mulighed for at se pa hinanden. Formélet med
cirkeltid var at oge og styrke en positiv kommunikation eleverne
imellem med ensket om at fremme og udvikle elevernes selvbe-
vidsthed og sociale egenskaber. Egenskaber, som kan vare med til
understotte trivsel og leering i klasserne. I rundkredsen sad klasse-
leereren eller klassepeedagogen med. Som introduktion til cirkeltid
var hensigten, at projektmedarbejderen sad med i rundkredsen den
forste gang. Forste gang med cirkeltid var faciliteret af projektmed-
arbejderen med stotte fra laereren eller paedagogen. De efterfolgende
gange stod leereren eller peedagogen for cirkeltid med stotte fra pro-
jektmedarbejderen. Forskningsteamet (projektforsker Kevin Perry
og projektmedarbejder Pernille Ahrong) var med til tre-fire omgan-
ge cirkeltid i hver af de to klasser. @nsket med denne indkering i
cirkeltid var, at klassen efter endt forleb med Forskerteamet havde
bade lyst og ressourcer til selv at anvende og prioritere cirkeltid som
en implementeret del af deres hverdagsskoleliv. Der blev foretaget
forskningsobservationer af forlgbet i cirkeltid.

Som beskrevet i ovenstaende, er der en rakke principper for cir-
keltid, som klasserne blev introduceret til:
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- Alle far taletid pa skift.

— Vi lytter, nar andre taler.

- Det er cirklen, der sasmmen hédndterer en problemstilling - ikke
(den) enkelte elev.

Med koblingen af buddyordning og cirkeltid blev der udarbejdet to
sporgsmal med fokus pa de positive fortellinger, som eleverne blev
bedt om at veere opmarksomme pa, og som de pé skift bliver bedt
om at besvare ved cirkeltid:

- Hvad har buddyen gjort af gode gerninger?
- Hvad har buddyen specifikt gjort for at hjcelpe dig (sin buddy)?

Forlgb med en 4. klasse/ 5. klasse
Forlgbet med 4. klassen blev igangsat i foraret 2017, hvor klassen af-
provede cirkeltid for forste gang. Seks elever fra klassen deltog efter
forlgbet i et indledende fokusgruppeinterview.

Nedenfor er en oversigt over klassens forlob med buddyordning
og cirkeltid:

Figur 1. Buddyordning og cirkeltid i 4.klassen/ 5. klassen

Forar2017 | Forar2017 | Uge 32 | Uge33 | Uge34

 Introduk- * Fprste * Anden * Tredje * Afrundende
tion til cirkeltid cirkeltid cirkeltid fokus-
udviklings- facil. af dav. facil. af facil. af gruppe med
projekt for projekt- projekt- projekt- seks elever +
4.kl med. med. med. opsamlende
m/stptte fra 5 m/statte fra samtale
klasse-lzerer. vikar. med klasse-

leerer.

Den forste Cirkeltid (forar) var praeget af en del uro; at eleverne talte
i munden pa hinanden, og cirkeltiden blev derfor delvist atbrudt af
denne uro. Ved klassens anden cirkeltid var oplevelsen en anden.
Eleverne havde i en uge veret opdelt i buddypar, og det var tyde-
ligt, at de havde set frem til cirkeltid. Flere elever gav udtryk for,
at de godt vidste, hvad der skulle ske. Efter en kort preesentation
af Forskerteamet blev eleverne bedt om lave en stor rundkreds af
stole. Bade klasselarer og projektmedarbejder sad med i rundkred-
sen. Projektmedarbejderen stod for faciliteringen af anden cirkeltid
med stotte fra klasseleereren. Indledningsvis preesenterede eleverne
sig selv kort med navn og alder. Eleverne blev spurgt, om de vidste,
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hvad cirkeltid betod. Det gjorde de fleste. Herefter opridsede pro-
jektmedarbejderen kort principperne for cirkeltid.

I praksis foregik cirkeltid sadan at buddyparrene pé skift blev bedt
om at fortalle, hvad deres buddy havde gjort af gode ting i lobet af
de sidste par dage. Og om at give et konkret eksempel pa, hvornér
buddyen i lobet af de sidste par dage havde veeret hjeelpsom. De gen-
nemgaende temaer for 5.klassens anden cirkeltid var:

- At buddyen var blevet bedre til at reekke handen op i timerne.

- Atbuddyen var blevet bedre til at vaere stille, nar klassen blev un-
dervist.

- At buddyen havde veeret sed til at tilbyde sin hjeelp i fagtimerne.

- At buddyparrene var blevet gode venner, selvom de maske ikke
tidligere havde talt sa meget sammen i skolen.

Generelt virkede eleverne meget nysgerrige og engagerede ved an-
den runde cirkeltid.

Ved 5. klassenss tredje runde cirkeltid, som fandt sted en uge
efter den foregdende, var eleverne blev delt op i nye buddypar.
Denne gang var det meningen, at klasseleereren skulle facilitere
cirkeltid. Men da klasselareren var nedt til at tage til et akut mede
havde klassen i stedet en vikar, som ikke havde haft klassen for.
Projektmedarbejderen stod derfor igen for faciliteringen af cirkel-
tid og sad med i rundkredsen. Vikaren agerede stotte men sad ikke
med i rundkredsen. Tredje cirkeltid var generelt praeget af mere
uro; flere af eleverne sad mere uroligt og havde vanskeligt ved at
fastholde koncentrationen. Cirkeltid blev gennemfert pa samme
made som tidligere; pa tur skiftedes buddyparrene til at forklare 1)
hvad buddyen havde gjort af gode ting, og 2) gav et konkret eksem-
pel pa, hvorledes buddyen havde vearet hjelpsom. Ogsa her var de
gennemgaende temaer, buddyens adfeerd i timerne og hjelpsom-
hed i forbindelse med undervisning.

Enkelte elever var ikke til stede ved tredje cirkeltid, hvorfor den
pageldende elev manglede en buddy til at modtage ros fra. I stedet
blev de andre klassekammerater spurgt, om de havde nogle input.
Her var eleverne meget aktive, og flere haender rog i vejret.

Efter endt cirkeltid blev der i rundkredsen &bnet op for refleksion
over cirkeltid: "Hvordan oplever I cirkeltid?” og "Hvad er godt ved
cirkeltid?”. "Hvad er mindre godt ved cirkeltid?”. Flere elever syntes,
det var sjovt, blandt andet sagde en af eleverne: “Jeg synes, at det er
sjovt sddan ... Sadan ... At hore, hvad de andre synes om mig”. En
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anden elev supplerede og sagde: "... Fordi det er jo ikke noget, vi
taler om sddan rigtigt. Det er dejligt at hore”. Der var generelt bred
enighed om, at det var “dejligt” at here sine klassekammerater sige
paene ting om én. Derudover var der flere af eleverne, der fortalte, at
de med en tidligere klassepsedagog havde haft en lignende oplevelse
i 3. klasse. Her sad eleverne rundt om et bord, og en bunke med
kort, hvorpé der stod forskellige udsagn, gik rundt. Et kort kunne
eksempelvis veere: "Hvem synes, jeg er sod?”. Eleven, der trak det
kort, skulle sa give det til den person, som vedkommende syntes
passede pa kortets udsagn. Vedkommende, der modtog kortet, trak
sa det naeste kort, og sadan fortsatte de. Eleverne fortalte begejstret
om deres erfaringer og lagde saerligt veegt pd, at det var sjovt at veere
sammen uden for undervisningen.

Nar eleverne i 5.klassen blev spurgt, hvad der var mindre godt
ved cirkeltid, svarede nogle, at de syntes, at cirkeltid var kedeligt,
blandt andet fordi de skulle sidde stille. Interessant var det, at flere
ogsa syntes, at det var kedeligt, fordi de ikke altid havde oje for, hvad
deres buddy lavede. Oftest var det ogsa, fordi de glemte, at de havde
en buddy, eller at de ikke kunne huske, hvem deres buddy var. Det
var med andre ord primzert elever som ikke havde veeret interesseret
i interventionen, der var kritiske.

Afrundende fokusgruppe
Forlgbet med 5.klassen blev afrundet med en fokusgruppe be-
staende af seks elever, som var udvalgt af deres klasselerer. Ved
fokusgruppen deltog bade projektforsker- og medarbejder. For-
mélet med fokusgruppen var her at fa indblik i, hvordan eleverne
oplevede trivslen i klassen. Yderligere var det malet at afdaekke,
hvorvidt de mente, at buddyordning og cirkeltid kan veere med til
at fremme trivslen i klassen. Eleverne blev gjort opmarksomme
pé, at de var anonyme i interviewet, og at deres lerer eller andre
ikke ville fa adgang til deres svar. Fem piger og en dreng deltog i
fokusgruppen.

Det, som optog fokusgruppen mest, var 1) problemer med stoj i
klassen og 2) vanskeligheder med en af deres klassekammerater.

Da vi spurgte, hvordan eleverne oplevede cirkeltid, svarede de,
at det, der var seerligt godt ved cirkeltid, var, ”... At hore hvad andre
synes om én” (Pige2). En anden tilfojede:
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”Sa ved man, hvad de teenker om én. Hvis man for
eksempel ikke ved, at man har gjort noget bedre, si
er der en, der har holdt oje med én og set, at man er
blevet bedre. Det er godt at vide! Sa ved man, at man
har gjort noget godt” (Pige3).

Den eneste dreng i fokusgruppen navnte — ligesom i den afrunden-
de snak med hele klassen - at han syntes, at cirkeltid var kedeligt,
da det kreever, at man sidder stille (Dreng). Selvom sterstedelen af
fokusgruppen forholdt sig positivt til cirkeltid, var der en af pigerne,
der sagde:

“Jeg synes, det var lamt, fordi mange i min klasse kan
ikke finde ud af at tie stile. Eller de kan godt, de gider
bare ikke. Forste gang (fordret) var der mange i klas-
sen, der ikke kunne finde ud af at tie stille, og der teenk-
te jeg sadan "hvorfor skal vi gore det her, ndr der ikke er
nogen, der kan finde ud af at tie stille” (Pigel).

Stej i klassen var et tilbagevendende emne i fokusgruppen med
5.klassen og der var bred enighed om, at larm var et problem i
klassen. De beskrev selv stojproblemerne som en vane. Da grup-
pen bliver spurgt om, hvordan det er at ga i deres klasse, forteeller
de, at de er rigtig glade for deres klasse, eksempelvis er der en pige,
der siger: "Jeg ville ikke flytte i hvert fald. Man har nogle rigtig gode
vennet, og vi har kendt hinanden i lang tid” (Pige2) — en anden pige
supplerer og siger: "Men der er meget larm” (Pigel). De fortaller
ogsa, at de gerne vil fortsaette med cirkeltid, men at det kreever, at
der er ro i klassen.

Flere af eleverne i fokusgruppen er ogsa enige om, at
buddyordningen er god, blandt andet fordi /...] ndr vi fir nye
makkere, sd er vi mere sammen med dem - vi holder oje med
dem”. Samme elev tilfojer: "Men vi glemmer det tit” (Pige4). Dette
understotter kommentarer fra den felles evaluering af cirkeltid,
som vi havde med eleverne ved den tredje cirkeltid (jf. afsnittet
Forlpbet under “Forlgb med 4.klassen/5.klassen).

Derudover lagde de ogsa vaegt pa stojen i klassen, og en af
eleverne sagde, at hun syntes, at klassen skulle prove pa ikke at
larme sa meget (Pige2). Da vi sperger, hvornar de oplever, at der er
mest larm, svarer eleverne:
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Pige2: ”Nar vi er treette”.

Pige4: ”Det plejer at veere i sidste time. Allermest. Sidste eller
andensidste time”.

Pigel: ”Vi orker bare ikke mere. Sa vil vi hellere bare
snakke”.

Pige:5: ”Jeg far rigtig ondt i hovedet”.

PA: "Hvad skulle der til for, at I larmede mindre?”

Pige2: ”Slap-af-tid eller legetid. Hvor vi bare kan snakke
sammen”.

Forlgb med 6.klasse/7.klasse

Forlgbet med denne klasse strakte sig over sommeren 2017. Dvs.,
at forlobet blevet sat i gang, inden eleverne gik pd sommerferie og
fortsatte, da eleverne var startet i 7. klasse. Den person der stod for
cirkeltid med klassen blev skiftet ud undervejs i da klassen rykkede
op i 7. klasse. Der blev lavet fire cirkeltider i klassen; to inden som-
merferien sammen med klassepaedagogen og to efter sommerferien
med deres nye klasselaerer.

Efter et indledende mode med klassepadagogen samt en intro-
duktion til forlobet, som blevet preesenteret for klassen, blev der
afholdt en fokusgruppe med seks af eleverne fra 6.klassen. De delta-
gende elever var blevet udvalgt af klassepaedagogen. Forskerteamet
stod for fokusgrupperne. @nsket med den indledende fokusgruppe
var at fa kendskab til klassen med afszet i bernenes perspektiv samt
fa indsigt i, hvordan klassens trivsel var.

Indledende fokusgruppe

Som indledning til forlgbet blev der atholdt en fokusgruppe med
seks elever fra klassen, som klassepaedagogen havde udvalgt. Fokus-
gruppeinterviewet blev gennemfort at forskerteamet (se bilag 2 for
vejledende interviewguide). Eleverne blev gjort opmarksomme pa,
at de var anonyme i interviewet, og at hverken deres lerer eller an-
dre ville fa adgang til deres svar. Nedenstaende er et kort oprids af,
hvad der optog eleverne i fokusgruppen mest.

Eleverne er generelt glade for at ga i deres klasse:

- Alle i klassen er stort set ssmmen i hvert frikvarter.

- Klassen er god til sammen at lose de problemer, som opstar i klassen.

- Hyvis eleverne ikke selv kan lgse problemerne, far de hjelp af de-
res leerer.
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- Eleverne i fokusgruppen oplever, at de internt er gode til at stotte
hinanden. Hvis der eksempelvis er en, der taler grimt til en an-
den, er klassekammeraterne gode til at blande sig og fortalle, hvis
det bliver for meget.

- I timerne *Understottende Undervisning’ far eleverne mulighed
for at snakke sammen, hvis der er problemer i klassen. Flere af
eleverne er glade for den mulighed.

I fokusgruppen gives der udtryk for at forholdene i klassen kan blive
bedre:

- Nar eleverne oplever, at der er meget stgj, fordi eleverne taler i
munden pa hinanden.

- Nar eleverne synes, at der ofte opstar diskussioner eller skaende-
rier i klassen.

- Niér eleverne oplever, at de hellere selv vil lgse konflikter eleverne
imellem i stedet for at involvere leerere. Som en af drengene siger,
sd er det bedre kammeratskab, at eleverne kan tale sammen uden
indblanding fra leerere.

Da vi sperger, hvad skanderierne eller diskussioner gar ud pa, er
eleverne enige om, at det ofte er smd ting”, sdsom:

"Hvis der nu er en eller anden, der tager bolden for
eksempel, sd er der en anden, som gerne vil bruge den,
sd ryger det bare leengere op ad trapperne ... Sadan ...”
(Drengl).

Som nzevnt ovenfor, oplever eleverne, at de er gode til at lose proble-
merne i klassen. To elever siger blandt andet:

Dreng2: “Nogle er meget gode til at ga hver sin vej og sd teenke
sigom...”
Pigel: ”... Ja, og sd er der ogsd nogle gange, hvis man kan

meerke, at det bliver til et skeenderi, at leereren sd
kommer ind, og sa snakker vi sammen om det i hele
klassen”.

I forleengelse af dette siger en af drengene, at han synes, at de diskus-

sioner, de har i klassen, er kedelige, fordi ”... man bare snakker og
ikke rigtig laver noget. Man skal bare sidde og lytte” (Drengl).
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Forlgbet

Da vi, forskerteamet ankom i klassen til forste cirkeltid i 6.klassen,
havde eleverne veret opdelt i buddypar i en uges tid. Efter en kort
praesentation af bade forskere og elever blev eleverne spurgt, om de
vidste, hvad der skulle ske. Nogle vidste det, andre gjorde ikke. Et
par stykker sagde, at de havde glemt, hvem deres buddy var. Efter
at klassen havde sat sig pa stolene i en rundkreds, blev de introdu-
ceret til principperne for cirkeltid. Forste cirkeltid med klassen blev
faciliteret af projektmedarbejderen med stotte fra klassepaedagogen,
og anden cirkeltid blev faciliteret af klassepsedagogen med stotte fra
projektmedarbejderen. Ved begge forleb sad bade klassepseedagog
og projektmedarbejder med i rundkredsen. Som tidligere neevnt,
blev forste og anden gang cirkeltid gennemfert inden sommerferi-
en, hvor tredje og fjerde gang cirkeltid blev afviklet efter sommer-
ferien.

Nedenfor er en oversigt over projektets forleb:

Figur 2. Buddyordning og cirkeltid i 6.klasse/7.klasse.

- - 1
Uge 22 Uge 22 Uge 23 |
 Indledende * Indledende « Intro til * Forste * Anden
mgde med mgde med paedagogisk cirkeltid cirkeltid
klasse- kommende interven- facil. af facil. af
padaog for klasse-lerer tion for 6. + projekt- klasse-
6.. for7. indledende med. paedagog
fokus- m/stgtte fra
gruppe med klasse-
seks elever. paedagog.
Kommende
klasse-lerer
observerer.
SOMMERFERIE

[uge3s

* Trejde cirkeltid facil. af
projekt-medarbejder
m/stotte fra klasseleerer
for7.

* Fjerde cirkeltid facil. af * Afrundende fokusgruppe
klasselaerer m/stotte fra med seks elever +

projekt-medarbejder. opsamlende samtale
med klasselaerer.

Pa tur skiftedes eleverne til at forholde sig til, hvad deres buddy hav-
de gjort af gode ting samt komme med et konkret eksempel pa, at
buddyen havde veere hjaelpsom.
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Hvis man skal sammenligne de fire cirkeltider med klassen, s&
kan man sige, at eleverne blev mere og mere urolige fra gang til
gang, hvilket kan skyldes mange ting, fx:

- Det der forst var nyt og speendende, blev mindre spandende fra
gang til gang.

- Eleverne blev mere trygge omkring forskerteamet og havde mu-
ligvis ikke samme behov for at preestere.

- Eleverne skiftede klasselerer, og de havde ikke leengere under-
stottende undervisning og dertilhorende klassepaedagog, da de
skiftede klassetrin.

- Elevernes interne relationer @endres konstant.

Gennemgéende for forlobet med klassen var, at en del af eleverne
fandt det sveert at forholde sig til fokuspunkterne omkring deres
buddy (Hvad har buddyen gjort af gode gerninger? og Hvad har bud-
dyen specifikt gjort for at hjcelpe dig (sin buddy)?)

Nogle af eleverne havde svert ved at koncentrere sig, hvilket gav
sig udtryk i uro, bade nér eleverne sad og lyttede til deres klassekam-
merater, og nar det blev deres tur.

Under klassens cirkeltider var de gennemgaende temaer for klas-
sen:

At deres buddy var god til at troste.
At deres buddy var en god ven.

At deres buddy var god til fodbold.
At deres buddy var god at veere sammen med i frikvarteret.

Generelt var det meget de samme ting, som eleverne sagde om deres
buddy. I lebet af tredje cirkeltid blev eleverne spurgt, om de mente
det, de sagde, og at det blot var tilfeeldigheder, der gjorde, at de sam-
me ting blev naevnt. Eller om de fandt det lidt vanskeligt at finde pa
noget, eller om de bare gerne ville have cirkeltid overstaet. Elevernes
tilbagemeldinger var forskellige. Flere af pigerne i klassen sagde, at
det blot var tilfeeldigheder, hvor nogle af drengene haeldte mere til,
at de kedede sig og gerne ville have det overstaet.

Nar en elev fra klassen manglede sin buddy den pagaldende dag,
blev de ovrige klassekammerater spurgt, om de ville byde ind i ste-
det. Hver gang var der flere, der meget gerne ville supplere. Dette
var interessant, da det samme gjorde sig geeldende i det andet forlgb
med 3./4. klassen.
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Ved sidste cirkeltid, da klasselereren stod for cirkeltiden, rejste
hun en problematik i cirkeltiden. En elev i klassen havde det sidste
stykke tid veeret ked af det og folt sig uden for klassefalleskabet.
Klasselereren spurgte, hvordan klassen sammen kunne tage ansvar
for, at alle trivedes. En elev sagde — og alle nikkede samstemmende:

’[Navn] ma gerne sporge, om hun ma vaere med. Det
md hun altid sporge om. Det er bare fordi vi andre er
vant til at veere sd meget sammen sddan...” (Pige)

Ligesom i forlebet med 5. kl. sagde eleverne, at de var abne overfor,
at alle er velkomne til at deltage i sociale aktiviteter, hvis man bare
sporger. Klasselereren sporger her, om det vil vaere en mulighed, at
dem, der allerede har nogle at veere sammen med, ogsa kunne invi-
tere andre ind i deres leg engang imellem. Det bliver de i cirkeltiden
enige om, at de gerne vil blive bedre til - ligeledes at [navn] skal
vaere bedre til at sperge, om hun ma vere med.

Ved sidste cirkeltid med klassen sluttede vi af med dialog om cir-
keltid og buddyordning: Hvad er godt ved cirkeltid/hvad er mindre
godt? En del af eleverne fortalte, at de syntes, at det var sjovt at vaere
sammen pa denne made. En af pigerne begrundede det med, at ”...
det er lidt ligesom Klassens Time”. Flere af drengene sagde, at det var
“kedeligt” og "latterligt”, og de havde svaert ved at se at det det var
relevant.

Afrundende fokusgruppe
Forlobet med 6.klassen/7.klassen blev afrundet med en fokusgrup-
pe med seks elever, som var udpeget af deres klasselaerer. Et par af
eleverne ved den afrundende fokusgruppe havde ogsa deltaget i den
indledende fokusgruppe. Ved fokusgruppen deltog forskerteamet.
Samtalen med eleverne tog udgangspunkt i de samme sporgsmal,
som blev stillet ved den indledende fokusgruppe (se bilag 2 for vej-
ledende interviewguide).

Den afsluttende fokusgruppe blev meget kort, da de medvirkende
elever ikke havde sa mange kommentarer. Opsamlende kan vi sige:

- Eleverne synes, at det gar godt i deres klasse.

- Stort set alle har nogle at vaere sammen med.

- Houvis der opstar problemer i klassen, som de ikke selv kan lase, er
de mest trygge ved at tale med den lerer, som de oftest har og har
kendt leengst.
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Da vi sperger om elevernes oplevelse af cirkeltid, er pigerne positivt
stemt over for at skulle fortseette med det, selvom de synes, det kan
vaere lidt sveert. En af pigerne siger:

"Det er fint, men det er meerkeligt, at man skal sidde
og komplimentere sine venner og sadan noget, for det
plejer man jo ikke normalt at gore og sige, at du er god
til at lave lektier, eller du er en god ven og sadan noget”

(Pigel).

Nogle af drengene beskriver deres oplevelser af cirkeltid anderledes:
"Det var dumt. Det er mega kedeligt, og jeg forstdr ikke, hvorfor vi
skal have det. Jeg synes, at det er spild af tid” (dreng 1). Elevernes
udtalelser bliver efter kort tid meget kennede, det vil sige at drenge
fortaeller, at de finder cirkeltid kedeligt og gerne vil have det over-
stdet, hvorimod pigerne finder det interessant og mener, at det er
tilfeeldigt, at de gentager hvad hinanden siger. En af pigerne mener
fx at de godt ville kunne bruge cirkeltid til at lose problemer i klas-
sen, hvor nogle af drengene er mere skeptiske. En af drengene siger,
at han ikke tror, at det vil hjeelpe med at lose problemer i klassen. Da
vi sperger hvorfor, svarer han: ”Vi ville ikke gore det. Det ville ikke
blive taget serigst”. At der er sa stor forskel mellem hvad drenge og
piger udtrykker ma ogsa ses i forhold til, hvordan drenge og piger er
socialiseret. I et fokusgruppeinterview vil de svare, hvad de forestil-
ler sig er passende i forhold til deres kon. Den padagogiske inter-
vention med buddy/cirkeltid dokumenterer, at alle elever er meget
optaget af at sige noget, som opfattes som passende inden for deres
respektive sociale grupper. Det kan styrke et sammenhold i klassen,
men cirkeltid kan ogsa vaere med til at styrke normerne i klassen, sa
elever der ikke ’passer helt ind’ ikke tor komme til orde.

Opsamlende refleksioner og perspektivering
Vores erfaringer med buddyordning og cirkeltid i de to klasser tage
sig forskelligt ud, men der er alligevel mange lighedstraek. I det fol-
gende vil vi fremhave de lighedstreek mellem de to klasser, som kan
bidrage med viden om, hvordan cirkeltid og buddyordning frem-
adrettet kan tages i brug som et paedagogisk redskab til at fremme
trivsel og inklusion i klassevzerelset.

Socialt samveer uden for fagundervisning: I begge forleb er der ele-
ver, der naevner, at de synes, at det har veret sjovt eller meerkeligt,
at cirkeltid har givet anledning til at skulle fortelle om hinanden
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eller at hore andre tale om én. Det er ikke noget, de normalt gor. En
af eleverne fra 5.klassen sammenligner cirkeltid med skoleaktivite-
ten "Klassens Time”, som de ikke leengere har. En raekke elever fra
7.klassen sammenligner cirkeltid med aktiviteten "Understottende
Undervisning, som sluttes efter 6. klasse. Vi kan konkludere, at fler-
tallet af eleverne finder en glaede i at have mulighed for at medes
uden for fagundervisningen, hvor der bliver afsat skemalagt tid til
klassens sociale trivsel. Flere af eleverne i 5. klassen naevner ogsa, at
de ofte bliver treette i den sidste time, og at de har brug for bare af
have noget sakaldt “slap-af-tid”, hvor de kan snakke sammen. Det
kan siges, at cirkeltid kan bidrage som en stund (20-30 minutter)
uden for fagundervisningen. At eleverne i 5. klassen ytrer et behov
for noget “slap-af-tid”;, er et losningsforslag til, hvordan stej og larm
bedre kan undgas i klassen.

Drengene versus pigernes oplevelser: Generelt var der forskel pa
drengenes og pigernes oplevelse af cirkeltid. Hvor pigerne generelt
var mere positivt stemt over for cirkeltid og kunne se potentiale i, at
det kunne anvendes fremadrettet til at lose konflikter i klassen, var
drengene mere negative over for metoden. Pigerne fandt det spaen-
dende at fa mulighed for at fortelle om deres klassekammerater, li-
gesom de ogsa godt kunne lide at fa ros fra deres klassekammerater.
Drengene derimod fandt (jo flere gange de havde provet det) hver-
ken forlobet godt eller s& noget potentiale i det til fremadrettet brug
i klassen. Kritikken lod, at det var kedeligt at sidde stille og "bare” at
skulle lytte. Vi kan ikke afvise at drenge og piger oplevede cirkeltid
forskelligt, men der er ikke tvivl om at begge kon ogsa besvarede
forskerteamets sporgsmal pa en made de fandt passende for hvor-
dan drenge og piger opferer sig i skolen.

Fungerer cirkeltid og buddyordning for alle aldre: Ud over forskel-
lene pé kon kan der maske ogsa findes nogle forskelle i elevernes
oplevelse af forlobene, som bunder i deres alder. I hvert fald blev
der i 6. klassen/7. klassen lagt mere veegt pa, at de hellere ville lase
konflikter eleverne imellem uden indblanding fra leererene. Man ma
derfor overveje hvilken rolle leereren skal have som facilitator. Man
ma derfor overveje hvilken rolle leereren skal have som facilitator af
cirkeltid og buddyordning.

De forlgb, som vi her har beskrevet, kan siges at have haft et over-
ordnet forskningsmal, som forlgbet blev planlagt ud fra. Det vil sige,
at der fra Forskerteamets side, forud for selve forlgbet, var bestemt,
hvad klasserne i deres buddypar og cirkeltid skulle fokusere pa;
”Hvad har din buddy gjort af gode gerninger?” og "Hvad har bud-
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dyen specifikt gjort for at hjalpe sin buddy?” En refleksion her er,
at metoden bedre kan fungere, hvis eleverne selv har indflydelse pa
fokuspunkter for forlobet. Dette gaelder maske seerligt for de aldre
elever; at aktiviteten bliver mindre lererstyret, jo aldre eleverne er.
Det samme kan gore sig geeldende i forhold til ken, og at cirkeltid
kan udvikles og suppleres med fysiske aktiviteter, for at tilgodese alle
elever bedst muligt.

Potentialet i buddyordning og cirkeltid ligger i at den systematik
over tid som metoden bygger pa. Jo mere vant til disse peedagogiske
former eleverne er, jo hurtigere vil man kunne sztte en scene, hvor
eleverne selv bidrager med en beskrivelse af de andres og egne styr-
ker. De to metoder supplerer hinanden, fordi man med buddyord-
ningen fir gje pa de andre og egne ressourcer og i cirkeltid fir man
mulighed for at diskutere med hinanden. Men béde systematikken
og inddragelse af elevernes egne emner er meget vigtig.
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SYNLIG SOCIAL
LAERING VIAQGET
FORALDREINVOLVERING

— EN PAEDAGOGISK
INTERVENTION

I Greve kommune har man i flere ar arbejdet med begrebet Synlig
leering, hvori et af principperne er, at foraldre taler med deres born
om lering i hverdagen. I forbindelse med et fokusgruppeinterview,
der blev atholdt i projektets begyndelse fortalte flere elever imidler-
tid, at de meget sjeeldent talte med deres foreeldre om hvad de lavede
i skolen.

Som del af forskningsprojektet gennemforte vi en paedagogisk
intervention, hvor vi forsegte at fa foraeeldre og bern til at tale sam-
men om skolen. Formalet med den paedagogiske intervention var at
udvikle social leering hos bernene via foraldreinvolvering og med
anvendelse af principperne for synlig leering

Synlig social leering via eget foreldreinvolvering blev afprovet i
2016-2017. Denne padagogiske intervention blev afprevet i 19 for-
sogsklasser (368 elever).

Begrebet synlig leering kommer fra den australske forsker, John
Hatties ideer om, at man kan understotte leering ved at synliggore
leeringen for eleverne. I Greve kommune er det malsatningen, at
alle klasser arbejder med udgangspunkt i denne forstaelse. Derfor
var ideen at undersege, om man kunne skabe bedre trivsel, leering
og fellesskaber ved at inddrage foraldrene i at arbejde med synlig
social leering med bernene hjemme. Desuden var malet at skabe et
teettere samarbejde mellem skolen, elever og foreeldre med henblik
pé at seette nye sociale mal.

John Hatties arbejde fokuserer pa understottelse af en under-
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visningspraksis, som forer til selvbevidste elever. Synlig laering er
ikke et trin for trin program, men involverer en rakke strategier og
“mindframes,” der har som mal at skabe den onskede effekt.

De tre store budskaber til undervisere, der arbejder med synlig

leering er:

1) Setklare mal. Jo mere klare lereren gor laeringsmalene, desto
mere sandsynligt er det, at eleverne engagerer sig i det arbejde,
der er nodvendigt for at na malet.

2) Indfoer succeskriterier. Jo bedre eleverne kender kriterierne for
succes, desto mere vil de arbejde med de specifikke handlinger,
der er nodvendige for at na disse kriterier.

3) Hurtigkonkret feedback. Hyppig og hurtig tilbagemelding om

hvilke fremskridt eleverne gor i forhold til de enskede resulta-
ter, udvikler elevernes tilgang til leering i en positiv retning.

Interventionen Synlig social leering via eget forseldreinvolvering be-
stod af felgende aktiviteter:

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)
8)

9)

Forskerteamets praesentation af interventionen pa foreldremo-
der i 19 forsegsklasser

Baselineundersogelse (T1) blev sendt til born og unge i 38 klas-
ser (forsegsklasser og kontrolklasser) i februar 2017.

"How to do’ materiale blev sendt til foraldre i forsegsklasserne
(se bilag 3).

Forsegsklasserne valgte mellem et og tre overordnede sociale
mal for klassen

Eleverne valgte et individuelt socialt mal, der understotter klas-
sens sociale mél

Foraeldrene forventes at stotte deres berns lering omkring de
sociale mal

Evaluering som en del af elevsamtale og skole/hjem samtale.
Midtvejsevaluering med foraldre fra forsegsklasserne via fo-
kusgruppe interview (gennemfort d. 26. januar 2017).
Midtvejs-inspirationsmede (dels evaluering og dels inspiration
til foreeldre og laerere (d. 1. februar 2017).

10) Foreldre forventes at fortsztte og folge op pa bernenes laering
11) T2 maling sendt til bern og unge i 38 klasser (forsegsklasserne

og kontrolklasserne) midt i juni 2017.
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Deltagelse pa forsggsklassernes
foraeldremader

Med henblik pa at lancere og forklare initiativet omkring Synlig so-
cial leering og oget forzldreinvolveringen deltog udviklingskon-
sulent, Lone Christiansen, projektmedarbejder, Christina Lysemose,
og postdoc, Kevin Perry, (herefter benavnt teamet) i de 19 forsogs-
klassers foreeldremoder. Foreeldremederne var planlagt i forvejen og
der var afsat 25 minutter til emnet "synlig leering”. P4 medet blev
foreeldrene praesenteret for folgende principper for “synlig leering”:

1) Seet tydelige mal

2) Sperg: Hvad har du lert?
3) Giv feedback

4) Stil spergsmal

5) Hav fokus pa fremskridt

De fleste foreaeldre (bortset fra deltagerne pa to af mederne) virkede
begejstrede over den tankegang der la bag synlig leering. Foraeldre-
ne blev ogsa introduceret til et how to do’ materiale, herunder en
brochure og en plakat, der indeholdt de preesenterede principper for
“synlig leering” De fik endvidere praesenteret nogle eksempler pa,
hvordan de som foraeldre kunne arbejde med disse principper efter
skole med deres born. Foraldrene blev inviteret til senere at deltage
i en evaluering af indsatsen via fokusgruppesamtaler og senere at
deltage i en inspirationsaften med en ekstern foredragsholder som
ville tale om klassetrivsel. Teamets samlede indtryk var, at mange
foreeldre stottede initiativet og syntes det var et godt tiltag.

Efter praesentationerne af Synlig leering til foreeldrene i de 19 for-
sogsklasser blev der sendt spergeskemaer ud til alle elever i bade
forsegsklasserne og kontrolklasser. Sporgeskemaerne bestod af 13
sporgsmal, som indgik i "Klassetrivsel.dk,” ift. deres oplevelse af ad-
feerd, samarbejde, og trivsel i klassen. Denne maling bliver i det fol-
gende beskrevet som en baseline maling.

Baseline maling (T1-spergeskemaerne) blev sendt ud til alle ele-
ver i starten af september 2016. Efter fristen for T1-sporgeskemaet
var udlebet, modtog forealdrene i forsegsklasserne det sakaldte how
to do’ materiale’ (se bilag 3).
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Forsattelse af sociale mal og evaluering

(ad. Punkt 4-10)

Det naeste skridt i den peedagogiske intervention var at lererne i
samarbejde med eleverne, skulle valge mellem et og tre overordne-
de sociale mal for klassen, som skulle tage udgangspunkt i klassens
egne behov og som klassen ville arbejde med hen over skolearet. Et
overordnet socialt mél kunne fx vere, at arbejde med at skabe et
mere inkluderende socialt fellesskab i klassen. Efterfolgende skul-
le eleverne i samarbejde med klasselererne og foreldrene veelge et
individuelt socialt mal, som den enkelte elev skulle arbejde med og
som skulle understotte klassens sociale mal. Det var hensigten, at
forzeldrene skulle stotte deres berns lering i forhold til de fastsat-
te sociale mal med inspiration fra principperne i synlig leering. De
sociale mél skulle evalueres til elevsamtale og skole-hjem samtale.
Desuden skulle indsatsen evalueres til et feelles midtvejs-inspirati-
onsmede, der blev holdt den 1. Februar 2017. Malgruppen for dette
mede var foraldre og leerere. Til midtvejs-inspirationsmedet, holdt
udviklingskonsulent Lone Christensen et oplaeg ift. Status om me-
todeafprevningen og en ekstern oplagsholder holdt et opleeg om
synlig leering og omsaetning til praksis. Til inspirationsmedet var
der medt 15 personer op: 10 lerere og fem forzldre.

Fokusgruppeinterview med forzldre
I januar 2017 blev der atholdt et fokusgruppeinterview med 6 forael-
dre, der alle havde varet med i interventionen. De seks foreldre (to
mend og fire kvinder) repraesenterede forskellige skoler og var for-
aldre til elever i forskellige aldersgrupper. Det overordnede formal
med fokusgruppeinterviewet var at hore foraldrenes erfaring med
det sdkaldte Thow to do’ materiale med deres born hjemme.
Foraldrene fortalte samstemmende, at de lige efter det atholdte
foraeldremede havde veeret begejstrede for at afprove materialet med
deres bern, men efter en kort periode havde de glemt at bruge det:

Farl: “Efter vores forceldremode, si kom jeg hjem og
fortalte [navn] om det og fortalte at vi skulle prove
at sporge lidt ind til skoledagen pad en anden made.
Og det tror jeg ogsa det holdt i nogle dage, hvor man
lige som.... [navn] er sadan en dreng, hvis han har
mulighed for det, sd lukker han i og forsvinder. Dér
har vi fejlet eller vi har fejlet i at holde ham fast”.
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En mor fra en 6. Klasse forklarede pa samme made:

Morl: Vi havde talt om det i skolen og da I sa havde veeret
ude og forteelle om det, ld det lige til hojrebenet at g
hjem og snakke med hende om det — og der var det
leereren, som ligesom sammen med eleverne satte det
overordnede mdl og det enkelte mal for eleven. Og der
gik vel en uges tid inden det mdl var blevet sat. Og
sa snakkede vi om det og ja.... Som du siger, sd har
man fokus pa det lige til at starte med og sa glemmer
man det lidt. Og sd har jeg spurgt ind til det, nu hvor
invitationen kom og ogsd spurgt til hvordan arbejder 1
med det ovre i klassen... Og ifolge hende, sd er det ogsd
glemt ovre i klassen. Sd det er glemt bade hjemme og i
klassen”.

En felles erfaring for disse foreldre var saledes, at de havde veeret
engageret i at tage ideen om synlig leering op hjemme, men at det gik
i glemmebogen bdde hjemme og i klassen. Under interviewet fortal-
te nogle foraldre at laererne i deres borns klasser allerede var meget
aktive i deres arbejde med klassens trivsel. Derfor forventede de ikke
at afprevningen af synlig leering hjemme ville skabe store forandring
i klasser, der fungerer godt til dagligt.

Der var dog ogsa foraldre var mindre tilfredse med den indsats
deres berns larere udviste i forhold til arbejdet med metoden. Ek-
sempelvis sagde en mor:

Mor3: "Jeg mangler lidt fra leerernes side af. At de melder ud,
hvordan de oplever, at det gar i forhold til de her mal.
Har bornene de samme mal stadigveek eller skal de til at
rykke rundt pa det. Siden vi har haft det foreeldremode
og mdlene er blevet sat, sd har vi ingenting hort. Og der
mangler jeg lidt ogsd i forhold til samarbejdet, sa bliver
vi forceldre ogsa nodt til at fa noget feedback pad, jamen
hvordan gar det egentlig i klassen”.

Samlet kan man sige, at det fremgér af forskerteamets oplevelser
pé foraeldremederne, at introduktionen til synlig leering blev godt
modtaget og at foreeldrene fandt det interessant og relevant. Man-
ge foreldre viste interesse i at gennemfore de praktiske gvelser og
at komme til midtvejsevaluering. Men som det fremgar af fokus-
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gruppeinterviewene er det svert for foraeldrene at fa udfert den nye
praksis. En forklarer at hans dreng “finder en vej at smutte” og andre,
at det er sveert at holde fast i den nye vane. Der savnes ogsa opfolg-
ning fra leererne, mere klarhed omkring de valgte sociale mal og
feedback til leerere.

Ideen med projektet var at give foreldre redskaber til at arbejde
med Hatties principper - de fik hjeelp med "how to do’ brochuren,
men vi mé konkludere at brochuren ikke kunne sta alene og derfor
ikke virkede efter hensigten.

Af foreeldrenes respons fremgar det, at det valgte fokus for den
padagogiske intervention er godt, nemlig at satse pa en systema-
tisk udvikling af samarbejdet mellem skole og foreldre for at styrke
berns feellesskaber og sociale lering

At der ikke altid er sammenheng mellem forzldres onske om
at deltage i arrangementer pa skolen og deres fremmede er en vel-
kendt situation for travle bernefamilier. Trods gode intentioner er
det meget fa foreeldre der har tid og overskud til at deltage i mere
end foreldremeder og skole-hjem-samtaler.

En leere af dette projekt er, at man ma satse mere pé at seette sam-
arbejdet om den sociale leering pa dagsorden pa de etablerede for-
eldremeder, give mere information og feedback til foraldrene og
maske arbejde med synlig social leering mere styret fra skolen side,
sd foraeldrene lobende far inspiration og feedback.

Udvikling fra T1-baseline til T2-eftermaling

Der viste sig at vere store udfordringer ved maling af effekten af
denne intervention. Da interventionen fandt sted arbejdede alle
skoler som det fremgar allerede i forskelligt omfang med prin-
cipper fra synlig leering. Alle klasser, der deltog i interventionen
havde elever med serlige uddannelsesbehov og klasserne mod-
tog forskellige former for stotte. Det er derfor ikke umiddelbart
muligt at afgere effekten af denne intervention set som en isoleret
storrelse. I et forsog pa at lese denne udfordring blev 19 klasser
(310 elever) tilfeldigt udvalgt som kontrolklasser, hvilket vil sige
at disse 19 klasser ikke arbejdede med ‘oget foraldreinvolverin-
gen og synlig leering! Hermed burde man kunne male effekten af
interventionen: Foreldreinvolvering og synlig lering gennem en
sammenligning med besvarelserne fra kontrolklasserne. I alt ind-
gik svar fra 678 bern og unge - 310 fra kontrolgruppen og 368 fra
forsegsgruppen. Af forskellige arsager lykkedes det ikke at skabe
eftermalinger i 7 klaser, hvilket betyder at undersogelsen er base-
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ret pa 12 klasser, som begge har deltaget i baselineundersegelsen
(T1 og eftermaélingen T2).

Besvarelsen fra de 12 klasser viser minimale @endringer i lobet af
perioden.

I ca. halvdelen af klasserne er trivslen blevet lidt bedre mens den
i den anden halvdel er blevet lidt ringere. En enkelt klasse er helt
uforandret i hele perioden.

Har synlig laering og gget foraldreinvolvering
pavirket eleverne trivsel?

Huvis der havde veeret en markant forskel i T1 og T2 havde vi kunne
have haft en velbegrundet formodning om at den egede foreldrein-
volvering havde spillet en veasentlig rolle for resultatet. Men da det
ikke er tilfeeldet, ma@ man se malingen som udtryk for at trivslen har
holdt sig ganske stabilt i perioden og at dette kan haenge sammen
med leerernes og klassernes generelle fokus pa synlig leering uanset
om denne stammer fra leererens dedikation til den paedagogiske in-
tervention, fra stotteleererne eller fra foreeldrene. Nok sa vigtigt viste
T1 malingen ikke noget om hvordan foraldres talte med deres bern
om lering inden interventionen.

Interventionen, Synlig social laering gennem oget foraeldreinvol-
vering var et forseg pa at inspirere foraldrene til at benytte nogle
af principperne fra Hatties ideer om synlig leering nar de talte med
deres bern om social leering og vigtigheden af faellesskaber i skolen.
Da der allerede blev arbejdet meget med synlig leering og data fra
undersogelsen viser minimale forskelle for og efter interventionen
mé vi konkludere at den igangsatte intervention ikke har bidraget
markant til elevernes laering og trivsel pa skolen.

Dette kan dels skyldes, som nogle foraldre papeger, at de ikke fik
indarbejdet det i deres praksis eller det kan skyldes, at der allerede ar-
bejdes sa meget med bernenes leering og trivsel, at denne ene aktivitet
ikke gor en markant forskel. Uanset hvilke grunde der kan vzere til at
initiativet ikke har sat sig observerbare spor i undersogelsen, skal man
ikke tage fejl af at ogsa dette initiativ har veeret med til at holde fokus
pa elevernes leering og trivsel - set fra bornenes perspektiv.

*

I de sidste tre kapitler har vi praesenteret de peedagogiske interventioner,
der blev sat i gang i lobet af den firedrige periode. Vi henviser til rappor-
tens indledning for et summary af det samlede forskningsprojekt.
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ILAG 1: UNGETRAF

Rad fra de unge (samlet citater)
— Altid hjcelp hvis du ser en der bliver mobbet.

- Stop med mobning. Det er ikke sd godt og lad veere med at holde
andre ude. Gor sd alle bliver glade.

— Man skal veere mere uden for i timen.

— At vi alle skal bidrage med at sige (sladre) til leererene, sd de kan
gore noget ved det. Vi ses.

- Veere en god ven.

- Hjelpe hinanden ligegyldigt hvad. Mit bedste rad er at veere dben.
— Synes I skal kontakte BB eller snakke med en voksen.

- Stop mobning. Det dreeber.

— At tale med en voksen om problemerne.

- Blande sig.
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At alle hjeelper hinanden.
Stop mobning ved at snakke om tingene.

Mit gode rad er at lave fx side 43 i 20 minutter og lave noget sjovt
bagefter.

Stop mobning.

At alle har det godt sammen, at man ogsd snakker med alle fra
klassen pa en god made.

Man skal veere god mod andre.

Jeg er selv blevet mobbet en gang. Men det er heldigvis stoppet 0og nu
er jeg gode venner med den person som mobbede mig. Mit rdd er at
ignorere det og snakke med venner og sin leerer om det.

Respektér andre.

Jeg synes man skal gore noget i stedet for at kigge.

De kan prove at hjeelpe hinanden og forstd hinanden, man skal
ogsd veere god mod andre.

Ikke kun tenk pa dig selv.
Veere mere social og prove at veere sammen med ens venner.
Man snakker med born mere, og horer hvad deres problemer er.

Snak om de problemer man far sammen med en voksen, der vil
hjelpe. Ellers snak om problemet med en af dine venner, det loser
lidt.

At hjeelpe hinanden.
Man kan begynde ar lukke flere ind og tale med flere.

Forsvar dig selv.
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Det er en god skole og jeg har det godt.

Man kan lave mere beveegelse i timerne, hvor elever taler sammen.
Det kunne mdske veere at ga ud i matematik og regne pd naturen.

Man kan lave nogle feelles lege i fx USU, det har vi nemlig gjort og
det har hjulpet.

Man kunne tage pd ture sammen efter skole og mdske sporge ud i
hele klassen, sa alle kan veere med til at bestemme hvor man skal

hen.

Man kan prove at veere mere sammen med dem man ikke sa tit er
sammen med (altid veer dig selv og ikke lav om pa hvem du er).

Vi skal behandle hinanden som vi gerne selv vil behandles. Man
skal lige teenke to sekunder for man siger noget.

At man scetter meget fokus pa feelleskabet. Nar alle har det godt, er
det nemmere at leere - siger jeg af erfaring.

Noget motion som handler om timerne.
Maske man skal lave mere i timerne.

Hvis vi alle er dbne for alle, ville vi alle sammen blive gode venner
og sa bliver vores feelleskab bedre.

At passe pd hinanden og hjcelpe hinanden.

Fortelle drillerene problemet og hvis ikke de forstdr, sd bare sig det
til de voksne.

Man kan leere hinanden bedre at kende.
Vi kommer uden for noget mere.
Man kan lave en feellesleg.

Vi vil ud i skoven.
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Born skal lytte til de voksne.

Ved ikke at mobbe hinanden og veere sode ved hinanden og lave
feelles aktiviteter.

Kunne lave nogen feelles aktiviteter sammen.

Ved ikke at mobbe hinanden og veere gode ved hinanden og lave
feelles aktiviteter.

Man kan lave legeaftaler.

At fa lavet feelleslege sa man ikke er alene.

At give os lejrskole tilbage fordi det styrker sammenholdet.

At alle gor en indsats for at fa alle med. Veere sammen alle sammen.
Skab hygge i klassen. Gore en indsats for at skabe et feelleskab i klas-

sen. Stotte hinanden. Veer ordentlige.

Jeg vil gerne have lejrskole tilbage. Vi skal vaere mere sammen som
klasse og ikke kun sidde med IPads.

Hvorfor har drenge det lettere end piger?

Ikke sige noget i timerne eller ndr andre snakker.

Snak peent.

De kan prove at lege i storre grupper og veere med sammen.
Veere sig selv og veere modig.

Lave feelleslege.

Man kan lave “legegrupper”, som forceldrene eller foreldrerddet i
klassen laver.

Man kan lave aftaler til frikvarterene eller efter skole i klassen.

Prov dig frem.
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Man kan lege sammen. Eller veelge en dag pd ugen hvor leereren
veelger to der leger sammen.

Veer dig selv.

At vi lpser alle nodvendige konflikter.

Der skal veere plads til alle.

Tal peent.

Veer dig selv.

Sig til dine forceldre hvis du har et problem.

Jeg er ikke den person der snakker vildt meget med mine forceldre,
men det er vigtigt at snakke med andre selvom man ikke har mange
venner.

Hvis man bliver mobbet sd skal klassen hjcelpe.

Veere sode.

Snakke med hinanden. Horer efter. Tusind tak for i dag.

Mit pnske er at fd kortere skoledage.

Hijeelpe alle ogsa dem man ikke kender.

Man skal hjcelpe sine venner ndr de har brug for hjcelp.

Hjeelp dine venner ndr de har brug for dig. Du skal aldrig kigge pd
ndr en bliver mobbet.

Ikke drille.
Man skal hjcelpe.
Opfore dig ordenligt.

Veer dig selv og veer glad hele tiden.
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Mere aktivitet i timerne og udluftning. Jeg blev engang mobbet i
min gamle skole, men nu har jeg skiftet til holmagerskolen og har
det bedre. Jeg havde ogsa lyst til at bega selvmord men nu har jeg
det bedre.

Jeg har overvejet at skcere i mig selv mange gang, fordi jeg aldrig
rigtig har veret glad for mig selv, men sd sagde en af mine venner
noget til mig som cendrede hele mit liv.

Opfor dig ordenligt.

Veer sod som muligt. Huske hjcelpe andre.

Snak med forceldre eller en leerer hvis det ikke hjcelper bornetelefo-
nen.

Seette dig i de andres sted.
Man skal snakke med personen.

Lyst til at ga i skole. Leere pa nye mdder. Gode feelleskaber. Have tid
til at tale mere sammen. Leekre rammer.

Kortere dage. Veere sode.

Snak om problemerne og hjeelp dine venner med deres problemer.
Du skal ikke bare kigge.

At man scetter meget fokus pa felleskabet. Nar alle har det godt, er
det nemmere at lere - siger jeg af erfaring.
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BILAG 2: BORN OG UNGE
GOR EN FORSKEL

Vejledende interviewguide til fokusgrupper
Fokus: Trivsel

1.

2.

3.

7.

8.

Hvordan er det at ga i klassen?

Hvad laver I i frikvarterne?

Kan alle fra klassen veere med?

Hvor ofte holder I klassens time?

Hvad brug man klassens time til?

Deltage alle i droftelsen i klassens time?

Er der andre méade at man kan holder klassens time pa?

Hvad kunne I godt teenke jer var anderledes i klassen?

Fokus: Fallesskab/relationer

1.

2.

3.

Er der nogen i klassen, der ikke har kammerater?
Hvordan er de andre born i klassen?
Hvordan er de voksne i klassen?

Hvad gor de voksne, for at hjeelpe jer til at have et godt
feellesskab?
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BILAG 3: SYNLIG
LAERING VIAQGET
FORALDREINVOLVERING

”How-to-do”-materiale

HUSKESKYEN
En lille god ovelse - brug den sammen med dit barn

Hvad har du laert i
dag?
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PLAKAT TIL FORZLDRE

Synlig laering

Styrk dit barns sociale laering — og styrk
faellesskab og trivsel i skolen

Jo tydeligere et mal er, desto bedre vil dit barn gere det.

Hjeelp dit barn til at "se”, hvad hendes/hans mal er ift. klassens overordnede
sociale mal.

Eks. Hvordan kan jeg bidrage til malet? Hvilke delmal skal jeg arbejde med?

SPﬁRG Det handler om at treene en made at teenke pa hos di barn der saetter fokus pa

HVAD HAR DU leering frem for aktiviteterne.

LERT Fra: Hvad laver barnene (fokus pa aktiviteter) ->
Til: Hvad lzerer barnene (fokus pa lzering)

Bland ikke ros og god feedback.

GIV
FEEDBACK

Hav fokus pa indsatsen og ikke pa dit barns person.

Eks: Det var flot, at du inviterede alle med. | stedet for: Du er vel nok en sed
kammerat).
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BILAG 4: SYNLIG
LAERING VIAQGET
FORALDREINVOLVERING

T1 og T2 spergsmal fra Klassetrivsel.dk
Sporgsmal til 3. - 4. klasser:
1. Det er rart at veere i klassen

2. Jegkan godt arbejde i timerne
3. Det er rart at reekke handen op i timerne

Sporgsmal til 5. - 9. klasser:
1. Jeg foler mig tryg i klassen

2. Jegkan koncentrere mig i timerne
3. Jeger tryg ved at reekke handen op i timerne

Fellessporgsmal til bade 3. - 4. klasser og 5. - 9. klasser:
1. Jeger glad for at ga i skole

2. Dererroitimerne
3. De andre lytter, nar jeg siger noget i timerne
4. De andre lytter, nar jeg siger noget i frikvarterene

5. Jeghar det rart i frikvarterene
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10.

11.

12.

13.

Jeg har det rart i gruppearbejde

Jeg har det rart i fritiden

Jeg bliver drillet/mobbet i klassen

Jeg ser andre bliver drillet/mobbet i klassen
Vi hjelper hinanden i undervisningen

Vi taler i klassen om, hvordan man skal vaere overfor sine
klassekammerater

Jeg taler med mine foreldre om, hvordan jeg har det i klassen

Jeg taler med mine foreeldre om, hvordan de andre elever i
klassen har det
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Hvad siger bernene om inklusion i deres klasser?

Hvad peger begrn og unge pa er vigtigt, for at de trives i skolen?
Synes boernene, at der er for meget uro i timerne?

Hvorfor er det sa sveert at veere vikar?

Kan man a&ndre klassens trivsel ved at larerne giver hand til alle
elever for og efter timen?

Hvordan kan eleverne blive bedre til at hjalpe hinanden fagligt
og socialt?

Disse spgrgsmal bliver ud fra forskellige undersogelser
og udviklingsprojekter besvaret i Inklusion i bornehgjde —
Barneperspektiver pa leering og trivsel, som er resultatet
af en stor undersggelse i Greve Kommune. Undersggelsen
er blevet til i et samarbejde mellem Greve Kommune,
Egmont Fonden og Aalborg Universitet som i 2013 indgik

i et samarbejde der handlede om at skabe mere viden

om inklusion pa bgrne- og ungeomradet. Man havde da
projektet blev igangsat en del viden om, at det kan vaere
gavnligt for bern med szerlige behov at indga i almindelige
skoleklasser. Men man havde ikke meget viden om,
hvordan deres klassekammerater oplevede inklusionen.

Det overordnede formal med Inklusion i bernehgjde

— barneperspektiver pa leering og trivsel vaeret at fa
indsigt i, hvordan klassens andre elever har oplevet
inklusionen. Malet har varet at give bernene en stemme
i inklusionsdebatten. Ca. 1200 elever har deltaget i
undersggelsen.
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