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FORORD

Anbragte bgrn og unge klarer sig markant darligere uddannelsesmaessigt end deres ikke-anbragte
jeevnaldrende. Det kan have konsekvenser ind i deres voksenliv, hvor bl.a. feerre far uddannelse
og feerre kommer i beskeeftigelse, ligesom flere anbragte unge havner i kriminalitet. At flere an-
bragte bagrn gennemfarer folkeskolen afgangsprgve, kan veere det fgrste skridt mod at udligne
denne forskel. Derfor er det helt centralt at undersgge, hvordan anbragte bgrn kan stgttes til bedre
skolegang.

Gennem afprgvningen af to skolestgttende interventioner har forskningsprojektet "Skolestgatte til
barn i familiepleje” undersggt, hvordan familieplejeanbragte bgrns faglige og kognitive evner kan
styrkes. Den ene intervention, kaldet "LUKoP-modellen™, er skolebaseret og udviklet p& baggrund
af det svenske SkolFam-program, som er en individuelt tilrettelagt skoleindsats for familieplejean-
bragte barn, baseret pa netvaerkssamarbejde. Den anden intervention, kaldet "Foraeldre som lek-
tiehjeelpere” (FsL), er en hjemmebaseret tutorindsats, der bl.a. er inspireret af det canadiske "Kids
in Care Project”. Effekten af de to interventioner undersgges i denne rapport. Rapporten er den
farste delrapport ud af en serie pa i alt fire delrapporter om projektet. Implementeringsstudier af
henholdsvis LUKoP og FsL findes i delrapporterne Il og IV under titlerne: "Skolestgtte til barn i
familiepleje — Delrapport II: Et implementeringsstudie af LUKoP-modellen” (Andersen & Eiberg,
2017) og "Skolestgtte til bgrn i familiepleje — Delrapport IV: Et implementeringsstudie af 'Foraeldre
som lektiehjeelpere™ (Andersen, Eiberg & Blomqvist, 2017). Den tredje delrapport i serien er en
manual til praktisk implementering af LUKoP-modellen og findes under titlen: "Skolestgtte til barn i
familiepleje — Delrapport IV: En manual til LUKoP-modellen” (Eiberg & Andersen, 2017)

Vi takker alle deltagerskoler og kommuner for deres medvirken i forsgget, de psykologer landet
over, der har bistaet dataindsamlingen og interventionsarbejdet, og i seerdeleshed de anbragte
barn og plejefamilier, som deltog i undersggelsen og dermed har bidraget med uundveerlig viden.
Vi takker desuden for et konstruktivt bidrag fra Kresta Munkholt Sgrensen, adjunkt ved Institut for
Socialt Arbejde, samt vores fglgegruppemedlemmer Merian Iris Larsen fra Socialstyrelsen, Mette
Larsen og Anne Melchior Hansen fra Videnscenter for Anbragte Bgrn og Unge, Center for Fami-
liepleje, Kgbenhavns Kommune, samt Karen Elvira Paludan og Hans Sten Hansen fra Under-
visningsministeriet, som har laest og kommenteret rapporten.

Rapporten er skrevet af projektleder og ph.d.-studerende, cand.psych. Misja Eiberg, videnskabelig
assistent, cand.scient.soc. Luna Kragh Andersen og forsker, cand.scient.pol. Christoffer Scaveni-
us.

Kgbenhavn, januar 2018
Torben Tranaes

1. LUKOP er en forkortelse af Leering, Udvikling, Kognition og Paedagogik.

3






INDHOLD

SAMMENFATNING ...ce e et e e et e e e e et e e e e et e e ee et e e eeaanaaaees 7
1 INTRODUKTION ...ttt e e e e e e et s r e e e e e e e e aaa e e e e e e e eeerennn s 19
1.1 UNdersggelSens fOrMAL..........cocveiuiiiiieiie ettt saeste s snenneas 19
A I LA =T ] [=To [ 1 o To PR TTP T RUPRTPPPRRP 20
R N = 7 Vo (o | 11 ] o PRSPPI 20
R A 1 o =LY< o SO PR 21
1.5 Implementering af interventionerne i dansk kontekst ............cccccvveevieeiiiicine e 27
1.6 Tidligere forskning i INASAISEINE .........cuuiiiiiiiiie s 29
1.7 UNAersggelSENns DIOIag . ......ouureeiiiieieiiiiee ettt 33
2 DESIGN OG METODE.......co e e e e e e aeaas 35
220 N I T o o PP 35
2.2 Deltagere 0g reKIUEING .....ooueriiiiiiiie ettt 37
2.3 RABNAOMISEIING ..ceiiiitiiiiiitiiie ettt s bt e e s aabb e e e nnbre e e e eaeee 40
2.4 Simpel tilfeeldig udveelgelse (simple random sampling) ........ccccccooviiiiiiieieeiinniiiieeenn. 40
2.5 Implementering af LUKOP .........cooi ittt e e snraae e 41
2.6 Implementering af FSL .....uuuiiiiiie i 42
WA A ST Lo (=] N = TS 0T N (T P 44
P T = 1153 1] 1 1] (o To [ T RSP 56
P B o 1 (=1 ] 17 (=] [T USRS 56
2.10  INtentioN-t0-treat-ANAIYSE ......cooii it a s 57
3 BORNENE | UNDERS@GELSEN ........coiiiiiiieieici et 59
0 O Lo G 01111 o P 59
T -1 - (o [ SRRSO 61
3.3  Anbragte bgrns funktionsniveau og UdVIKIING ............cooriiiiiiiiiiieiee e 62
3.4 UddannelsesfOorvVeNININGEr .........coii it srtre e e e e e setrrrr e e e e e e e snnraaeeeee s 84
4 PLEJEFORZLDRENE | UNDERS@GELSEN ......coooiiiiiiiii e, 95
4.1 Plejeforaeldrenes baggrund............oc.eei i 95
4.2 Plejeforaeldre 0g SKOIBGANG .....ceiiiiiiiie e 96
4.3 Barnets SKOIBQANG .....ccoiiiiiiiiiiiiiiii ettt a e a e e e 98
4.4 Leaeringsmilig 1 NJEMMEL.......ooiiiiii et 99
I /(o 111V 11T o IO TPPPRPTPRIN 100
4.6 Forskelle mellem kontrol- 0g indSatSgrupPer.........vuveveeeviiiciieiieee e e 101
A7 OPSUMIMEIING .etttieittiteeeitteee e ettt ee e sttt ee e s atte e e e s atb e e e e e atbeeeesabbeeeeaabbeeeesabbeeeeaanbeeeesabbeeaaans 102
5 BORNENES UDGANGSPUNKT OG UDVIKLING OVER TID......cccovvviieiiieeeeeeeas 103
5.1 Bagrnenes udgangspunkt ved projektstart............cccceiiiiiei i 103
5.2 Udviklingen i bgrnenes testscorer OVer tid.........ccccveeiiiiivieeieee e 105
5.3 SamIet UAVIKIING .......cooiiiiiii e 108
6 EFFEKTANALY SE ... e e e e e et e e e et e e e ereas 109



6.1 Effekten over tid for alle bgrnene i projektet..........cccooviiiiiiiiii i 109

6.2  Effekten af LUKOP O FSL ...cooiiiiiiiiiiiiii et 114
7 DISKUSSION ...ttt e et ettt r e e e e e e e s b b e e e e e e e eennennnns 123
7.1  Sammenligning med resultaterne fra andre l[ande.............ccccoeeiiiie e 123
7.2  Begreensninger og udfordringer i forskningsdesignet og implementeringen............. 124
7.3  Motivation for at blive i projektet og gennemfgre interventionerne...............cccceeenee. 127
7.4 Progression og stagnation i bgrnenes udvikling..........occocevviine e 129
7.5  Er malet inklusion eller iNtegration?.........c..ccveeeeeeeiereieecee et eee e 135
7.6 Hvor positiv er den positive UAVIKIING?.........cccvieiiieiee e 136
LITTERATUR ettt e et e e e et e e e ettt e e e e ebb e e e e eaa e eeennns 139



SAMMENFATNING

Baggrund og formal

| rapporten beskrives et randomiseret kontrolleret forsgg med to skolestgttende indsatser til fami-
lieplejeanbragte barn i den danske folkeskole i alderen 6-14 ar.

Ved udgangen af 2015 var 11.049 bgrn anbragt uden for hjemmet — heraf var 62 pct. anbragt i
familiepleje (Ankestyrelsen, 2016). Bade den danske og den internationale forskning har doku-
menteret, at bgrn, der er anbragt uden for hjemmet, har flere udfordringer med bl.a. sundhed,
mentalt helbred og uddannelse end deres jeevnaldrende. Dette geelder bade i tiden, mens de er
anbragt, og i deres voksenliv. Bl.a. ved vi, at anbragte bgrn generelt klarer sig darligere i skolen.
De har oftere faglige vanskeligheder, flere sociale udfordringer og har ringere trivsel end andre
barn. Ligeledes opnar vaesentligt faerre anbragte og tidligere anbragte bgrn og unge folkeskolens
afgangseksamen, ligesom feerre kommer videre i ungdomsuddannelse, sammenlignet med deres
jeevnaldrende. Fordi vi ved, at bgrn, der hele eller dele af deres barndom er anbragt uden for
hjemmet, har en gget risiko for at udvikle skolevanskeligheder, er der saerligt behov for at yde
ekstra skolestatte til denne gruppe af bgrn — bade for at gge deres skoletrivsel under anbringelsen
og for at sikre dem bedre muligheder for et voksenliv med uddannelse og arbejdsmarkedstilknyt-
ning.

Forskningsprojektet "Skolestgtte til bgrn i familiepleje” har til formal at undersgge, hvordan man
kan pavirke anbragte bgrns skolegang og udvikling i en positiv retning gennem skolestgtte. Derfor
blev to skolestgttende interventioner afprgvet i et randomiseret kontrolleret forsgg fra 2014 frem til
2016 med det formal at lafte barnenes faglige niveau i leesning og matematik samt styrke bgrne-
nes kognitive udvikling og sociale kompetencer. Den ene intervention er en hjemmebaseret ind-
sats, kaldet "Foreeldre som Lektiehjeelpere” (FsL), hvor plejeforaeldrene efter et kursus treener fag-
ligt dagligt med barnet derhjemme. Den anden intervention er en skolebaseret indsats, kaldet
"LUKoP”, som er en forkortelse af Laering, Udvikling, Kognition og Paedagogik. LUKoP er en mo-
del, der fokuserer pd samarbejde mellem fagprofessionelle og barnets plejeforaeldre, som imple-
menteres pa barnets skole. Effekten af de skolestgttende interventioner undersgges ved at sam-
menligne udviklingen i indsatsgrupperne med en kontrolgruppe, som fortsaetter med deres almin-
delige skolegang.

Dette er den fgrste ud af fire delrapporter, som omhandler forskningsprojektet "Skolestgtte til barn
i familiepleje”, hvor vi undersgger effekten af de to interventioner. | alt har 153 familieplejeanbragte
barn deltaget i projektet, fordelt pd 24 kommuner og 136 folkeskoler, primzert i Region Syddan-
mark og i Region Sjeelland. Via lodtraekning blev 48 bgrn tildelt LUKoP-modellen og 53 bgrn tildelt
"Foreeldre som lektiehjeelpere”, mens 52 bgrn blev allokeret til kontrolgruppen. | de tre gvrige del-
rapporter findes implementeringsundersggelser af FsL- og LUKoP-modellen samt en implemente-
ringsmanual til LUKoP-modellen.

Den skolebaserede indsats: LUKoP-modellen

LUKoP er en manualbaseret interventionsmodel, udviklet p& baggrund af en lignende indsats fra
Sverige, kaldet SkolFam (Tideman m.fl., 2011; Tordon, Vinnerljung & Axelsson, 2014; Durbeej &
Gumpert, 2016). Et LUKoP-team, bestdende af barnets plejeforaeldre, en speciallaerer, barnets
kontaktleerer og en psykolog, samarbejder om at planlsegge og udfgre en individuelt tilrettelagt
skolestgttende indsats for barnet, som tager hgjde for det samspil, der kan veere mellem faglige,



kognitive og sociale faktorer. Indsatsen evalueres systematisk og tilpasses Igbende over en perio-
de pa 18 maneder.

Indsatsen indledes med, at psykologen, i samarbejde med speciallaereren i teamet, laver en kort-
leegning af barnets faglige, kognitive og sociale styrker og udfordringer med standardiserede test-
for at f& mest muligt systematisk viden om barnets behov, s& teamet kan beslutte, hvordan barnet
bedst kan stattes i skolen. | forbindelse med den indledende kortlaegning afholdes to formgder,
hvor psykologen og specialleereren bearbejder testresultaterne og preeciserer barnets stgttebehov.
P& det farste teammegde formidles resultatet af kortleegningen til de gvrige teammedlemmer, og pa
baggrund heraf udarbejder teamet i feellesskab en LUKoP-plan for barnet, som beskriver de ud-
viklingsmal, man vil arbejde med, hvilke skolestattende aktiviteter der skal igangsaettes, hvordan
malsaetningerne lgbende skal evalueres, samt hvem der skal implementere de planlagte aktivite-
ter. LUKoP-planen er baseret pa en standardiseret skabelon, men indholdet af planen er individu-
elt og tilpasses barnets behov og den enkelte skoles muligheder. Herefter mgdes LUKoP-teamet
hver tredje maned (i alt seks gange) for at evaluere malsaetninger og aktiviteter samt lgbende til-
passe LUKoP-planen barnets udvikling og stettebehov. LUKoP-modellen sigter pa integrerende
titag i det omfang, det kan imgdekomme barnets behov. Ligesadan er det et vigtigt mal at statte
barnet til at kunne fa mere ud af den almindelige undervisning.

De skolestgttende aktiviteter udfgres af skolen og plejefamilien, mens psykologen er mgdeleder
og primeert varetager en vejledende funktion i LUKoP-teamet. Psykologen i teamet er under forsk-
ningsprojektet stillet til radighed af SFI.

Efter hvert teammgde afholdes en feedbacksession med barnet. Efter det fgrste teammade far
barnet en tilbagemelding pa resultatet af kortlaegningen, og det inviteres gennem forlgbet til dialog
om de indsatser, som LUKoP-teamet gerne vil igangseette. Dette forum giver endvidere teamet
mulighed for lgbende at fa indblik i barnets trivsel og hverdag med indsatsen. Forud for det sidste
teammagde foretages kortlaegningen igen med samme test som i farste kortlaegning, og resultater-
ne sammenlignes, for at teamet kan evaluere barnets udvikling gennem forlgbet samt identificere
eventuelt fortsatte stagttebehov.

Den hjemmebaserede indsats: Foraeldre som Lektiehjeelpere

"Foraeldre som Lektiehjeelpere” (FsL) er en hjemmebaseret tutorindsats, som bl.a. er inspireret af
det canadiske "Kids in Care Project”, hvor et randomiseret forsgg med hjemmetutoring for familie-
plejeanbragte bgrn har vist gode resultater i forhold til at forbedre bgrns laese- og matematikfeer-
digheder. FsL er udviklet af konsulent- og undervisningsvirksomheden Time2Learn i samarbejde
med SFI.

Programmet bestar af et heldagskursus med fokus pa leesning og matematik, hvor plejeforeeldrene
instrueres i, hvordan de kan traene fagligt med barnet derhjemme. Til programmet er der udviklet
en e-bog med gvelser, opgaver, leg og spil til treening af grundleeggende dansk- og matematikfeer-
digheder samt en mini-manual til plejeforaeldre til opslagsbrug i hjemmetraeningen.

Kurset har til formal at kleede plejeforaeldrene pa til at arbejde malrettet og skolefagligt med bgrne-
ne, bade som lektiestgtte og i andre aktiviteter, med henblik pa at styrke barnenes lzering og sko-
legleede. Kurset er tilrettelagt med det sigte, at alle plejeforeeldre, uanset forudsaetninger vil kunne
fa gavn af det.



Kurset bestar af et danskmodul, et matematikmodul samt et modul om motivation og strukturering
af hverdag og treening. Pa kurset gennemgas forskellige undervisningsmaterialer, og plejeforael-
drene far mulighed for selv at afprgve faglige lege og aktiviteter fra e-bggerne pa egen krop.

Efterfglgende skal plejeforeeldrene treene med bgrnene derhjemme med de nye redskaber og
gvelser, mindst 30 minutter alle hverdage i alt i 40 uger. | hele indsatsperioden star Time2learn til
radighed pa telefon og mail til vejledning og hjeelp med konkrete problemer.

FsL er rettet mod at give barnets plejeforeeldre nye veerktgjer til at skabe et leeringsmiljg i hjem-
met, der er involverende for bade barn og voksne, og som vokser ud af barnets interesser og be-
hov for stgtte. Materialerne og rammerne for den efterfalgende treening i hjemmet er derfor praeget
af valgfrihed, alsidighed og mulighed for at skabe positivt samvaer mellem barnet og dets plejefor-
eeldre.

Kontrolgruppen

Bagrnene i kontrolgruppen fortsatte med deres skolegang som hidtil og modtog ikke en skolestat-
tende indsats i forbindelse med forsgget, men var frit stillede til at modtage alle kommunens gvrige
skolestgttende tilbud inden for folkeskolens rammer. Kun hvis bgrn i kontrolgruppen overgik til
privatskole, en specialskole eller et specialklassetilbud og ikke leengere opfyldte projektets inklusi-
onskriterier om at ga i den almindelige folkeskole, blev de registreret som bortfaldet. Alle bgrn i
kontrolgruppen modtog ved bade far- og eftermaling en oplevelsesgave til sig selv og deres pleje-
familie som tak for deres bidrag til undersggelsen.

Effektmalingen

| undersggelsen maler vi bgrnenes udvikling i leesning og matematik, deres kognitive formaen og
indleeringskompetence samt deres trivsel og adfeerd. Vi har anvendt en reekke validerede, stan-
dardiserede faglige, paedagogiske og psykologiske test til at male bgrnenes progression over tid.
Det enkelte barn er testet i lsesning og matematik af en lzerer pa barnets skole. Barnenes kognitive
funktioner er i undersggelsen testet individuelt af en psykolog, og bgrnene har ogsa, sammen med
psykologen, udfyldt spgrgeskemaer om deres selvbillede, trivsel og skolegleede. Begge barnets
plejeforaeldre samt barnets leerer har ogsa udfyldt standardiserede spgrgeskemaer om barnets
indleering, trivsel og adfaerd. En oversigt over de anvendte instrumenter findes sidst i sammenfat-
ningen.

Resultater — Bgrnenes udgangspunkt

Flere udfordringer end ikke-anbragte bgrn

Analysen viser generelt, at bgrnene i undersggelsen har en stgrre problembyrde end jeevnaldren-
de, ikke-anbragte bgrn, bade nar det kommer til faglige kompetencer, kognitiv formaen, indleering,
trivsel og adfeerd, og at en del bgrn har meget store vanskeligheder. Bgrnene i undersggelsen
ligger gennemsnitligt under normalpopulationen pa samtlige effektmal.

| leesning ligger bade bgrnenes gennemsnitlige leesehastighed og deres gennemsnitlige leesengij-
agtighed vaesentligt under niveauet for deres alder, og pa saetningslaesningsniveau kan mindre
end hver tredje karakteriseres som sikker leeser. | matematik viser analysen, at de bgrn i undersg-
gelsen, som preesterer hgijt, udger omtrent lige s stor en andel som i normalpopulationen. Om-
vendt er der en overrepreesentation af bgrn, som praesterer meget lavt, sammenlignet med norm-
gruppen, og mere end hvert sjette barn i undersggelsen opnar en matematikscore, der indikerer



alvorlige indleeringsvanskeligheder i matematik. Samlet set ligger mere end hver tredje af bgrnene
under middel i matematik.

Resultatet af analysen viser endvidere, at rigtig mange bgrn i undersggelsen vurderes af plejefor-
eldre og leerere at have en grad af indleeringsvanskeligheder, malt med spgrgeskemaet 5-15, der
indeholder et mal for 'indleeringskompetence’. P& malet for indleeringskompetence opnar h mellem
omtrent 50 og 70 pct. af bgrnene en score, der placerer dem i 90. percentil eller over i forhold til
normgruppen, afheengigt af barnets alder, og om det er plejemgdrene, plejefeedrene eller leererne,
der har vurderet barnet. . Helt op mod hvert tredje barn opnar en score, som indikerer betydelige,
behandlingskraevende indleeringsvanskeligheder,.

Ogsa bagrnenes gennemsnitlige intellektuelle forméen ligger anseligt under gennemsnittet. En stor
andel af bagrnene i undersggelsen opnar meget lave 1Q-scorer, og 4 ud af 5 barn ligger under 1Q-
gennemsnittet i normalpopulationen. Visse kognitive funktioner er seerligt belastede, herunder i
seerdeleshed bgrnenes arbejdshukommelse. Mange bgrn har ogsa udpraegede sproglige vanske-
ligheder. Omvendt er bgrnenes perceptuelle reessoneringsevner, som bl.a. omhandler abstrakt
problemlgsning, gennemsnitligt meget teet pA normen, og nogle bgrn opnar her meget hgje scorer.

I undersggelsen maler vi ogsa bgrnenes eksekutive funktionsniveau. De eksekutive funktioner kan
betegnes som et komplekst kognitivt system, der bl.a. styrer vores opmaerksomhed, samt organi-
serer og regulerer vores adfeerd i forhold til den sociale kontekst og den konkrete situation eller
opgave. Eksekutiv funktion er derfor uhyre vigtig, bl.a. for indleering. Gennemsnitligt har bgrnene i
undersggelsen meget store udfordringer med eksekutive funktioner, herunder bl.a. kognitiv fleksi-
bilitet, impulskontrol, planlaegning, organisering og emotionel regulering. Sadanne vanskeligheder
bliver tydelige i flere forskellige test, men i seerdeleshed af det plejeforeeldre- og lsererbesvarede
spgrgeskema "Behaviour Rating Inventory of Executive Function” (BRIEF), som har fokus pa vur-
dering af adfeerd, der afspejler forskellige eksekutive vanskeligheder. | BRIEF ligger bgrnenes
gennemsnitlige score for Generel Eksekutiv Funktion over den Kliniske teerskelveerdi, dvs. at pro-
blembyrden er gennemsnitlig sa stor, at den har behandlingsrelevans. Mange bgrn opnar meget
hgje scorer. Afheengigt af, om det er plejeforaeldrene eller leererne, der har vurderet bgrnene, an-
ses op mod hvert fierde barn at have en usaedvanlig hgj belastningsgrad, som normalt kun ses i 2
pct. af normalpopulationen.

Analysen viser ogsd, at en stor andel af bgrnene har problemer med trivsel og adfeerd. Alle pleje-
foreeldre og bgrnenes laerere har udfyldt spgrgeskemaet Strenghts and Difficulties Questionnaire
(SDQ), som maler forskellige dimensioner af barnets adfaerd og trivsel, herunder bl.a. tegn pa
emotionelle vanskeligheder, udadreagerende adfeerd og barnets relationer til andre. Resultatet
viser — afheengigt af, om det er plejemgadre, plejefeedre eller leerere, der har vurderet bgrnene — at
op mod halvdelen af bagrnene har en total SDQ-problemscore uden for normalomradet og dermed
en hgj belastningsgrad — i normalpopulationen geelder dette hvert tiende barn. Samtidig kan vi se,
at denne tendens ikke primaert skyldes en bestemt type af problemer (fx internaliserende vs. udad-
reagerende adfeerd).

Resultatet af bgrnenes vurdering af sig selv viser imidlertid, at deres selvbillede og oplevelse af
egne kompetencer gennemsnitligt er inden for normalomradet, dog i den lavere ende af spektret.
Ser man pa fordelingen af bagrnenes scorer, kan vi ikke desto mindre se, at omkring dobbelt s&
mange som i normalpopulationen scorer under normalomradet i selvvurdering.
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De voksnes uddannelsesforventninger

Vi ser i undersggelsen, at plejeforaeldre og leerere i mange tilfeelde ikke har tiltro til, at barnene kan
opna boglige eller lange videregaende uddannelser. Faktisk oplyser 22 pct. af plejemgadrene, 18,3
pct. af plejefeedrene og 16,3 pct. af laererne ved farmalingen, at de slet ikke tror, at barnet vil kun-
ne feerdiggere grundskolen eller opna folkeskolens afgangseksamen som hgjeste uddannelse.
Dette geelder i seerdeleshed unge i udskolingen, men ogsa bgrn helt ned i 1. klasse. Dette kan
afspejle fraveer af positive forventninger til barnets udviklingsmuligheder, men det kan ogsa ud-
trykke grundleeggende manglende tillid til, at skolesystemet kan yde barnet den rette stgtte gen-
nem dets skoleforlgb. Den starste andel af bade leerere og plejeforaeldre har tiltro til, at barnet vil
fa en erhvervsuddannelse. Spargsmalet er, om vurderingen af barnets uddannelsespotentiale
munder ud i (for) lave forventninger, hvad angar mere boglige uddannelsesmuligheder, eller om de
voksnes tiltro i virkeligheden meget realistisk afspejler bgrnenes nuvaerende kompetenceniveau,
deres faglige og kognitive udfordringer taget i betragtning. Af bgrnenes egne vurderinger kan vi pa
den anden side se, at langt de fleste barn i undersggelsen har uddannelsesdramme og er glade
for at ga i skole. Ser vi p& bagrnenes kognitive evner i forhold til de voksnes vurdering af uddannel-
sesmuligheder, synes IQ ikke at veere en seerlig god praediktor for de voksnes vurdering af graden
og typen af uddannelse. Dette er seerlig udtalt for plejemgdrenes uddannelsesvurderinger, hvor
forventningerne til lange og mellemlange uddannelser er pd samme niveau for bgrn, der har en
relativt lav 1Q-score, og for bgrn med en IQ-score over gennemsnittet. For leererne er fordelingen
mere nuanceret, og tiltroen til bgrnenes uddannelsespotentiale stiger i takt med 1Q, men forbliver
generelt lav, ogsa for mange af de bgrn, som kognitivt preesterer over gennemsnittet.

Resultater — Karakteristik af plejeforeeldrene

Vi har undersagt plejeforeeldrenes baggrund og opfattelse af skolegang for bl.a. at fa viden om,
hvilke uddannelsesmaessige forudsaetninger plejefamilierne har, samt hvordan de forholder sig til
barnets skole og uddannelse. Analysen viser, at den starste andel af plejefeedre har 10-12 ars
uddannelse (55 pct.), mens 30 pct. har 13-15 ars uddannelse. Lige omvendt er det med plejemgd-
rene, hvor den stgrste andel har 13-15 ars uddannelse (56 pct.), mens 35 pct. har 10-12 ars ud-
dannelse. 8 pct. af plejemgdrene og 12 pct. af plejefeedrene har kun grundskoleuddannelse, og
meget f har lange videregdende uddannelser, henholdsvis 3 pct. af plejemadrene og 1 pct. af
plejefeedrene.

Mere end to ud af tre plejemgdre og naesten en tredjedel af plejefeedrene oplyser dggnpleje som
deres eneste erhverv.

Overordnet ser vi, at plejemgdrene generelt set har haft en mere positiv oplevelse af deres egen
skoletid og dens betydning end plejefeedrene, og hver femte plejefar rapporterer, at de er ordblin-
de i stagrre eller mindre grad. Dog mener plejefaedrene generelt, at de har lettere ved matematik
end plejemgdrene, mens feerre plejefeedre end plejemadre rapporterer, at de kan lide at lsese og
skrive.

Generelt set vurderer plejeforaeldrene barnets faglige, sociale og emotionelle vanskeligheder til at
ligge pa nogenlunde samme niveau og omkring midten af spektret. Derudover ser vi en tendens til,
at plejeforeeldrene generelt prioriterer, at barnet klarer sig godt socialt i skolen i forhold til at klare
sig godt fagligt, ligesom de vurderer, at det, at barnet klarer sig godt socialt i skolen, har stgrre
betydning for den generelle trivsel end det at klare sig godt fagligt.
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Gruppernes udgangspunkt ved start

Generelt ses relativt fa signifikante forskelle i de tre gruppers udgangspunkt ved opstarten af pro-
jektet pa de forskellige effektmal, omend der pa flere af de anvendte test ses sma, ikke-
signifikante forskelle grupperne imellem. | den sammenhaeng har kontrolgruppen tendens til i ud-
gangspunktet at klare sig en smule bedre pa de fleste parametre. Omvendt er det LUKoP-
gruppen, der oftest klarer sig en anelse darligere end de gvrige grupper pa de kognitive og paeda-
gogiske mal, mens FsL-gruppen generelt scorer lidt lavere i laesning end de @vrige grupper.

Resultater — Effekten over tid og effekten af indsatserne

| det fglgende praesenteres hovedresultaterne af undersggelsen. Resultaterne beskrives tematisk i
relation til forsggets effektmal inden for faglige kompetencer og kognitiv formaen, indlaeringsevne
samt trivsel og adfeerd. Under hvert tema beskrives farst effekten over tid og derefter effekten af
de enkelte indsatser. Effekten over tid er den signifikante udvikling, der ses fra far- til eftermalin-
gen for alle bgrnene, uafheengigt af, hvilken indsats bgrnene har modtaget. Udviklingen over tid
beskriver derfor effekten af bgrnenes naturlige udvikling i takt med, at de modnes, har gaet laenge-
re tid i skole osv. For at male effekten af de enkelte indsatser sammenlignes indsatsgrupperne
med kontrolgruppen. Effekten af indsatserne er et udtryk for den udvikling, som er signifikant for-
skellig mellem de bgrn, der har modtaget en indsats, og dem, der ikke har — dvs. den "ekstra ud-
vikling”, bgrnene har opndet ved at fa en skolestgttende indsats.

Faglige feerdigheder

Barnenes laeseniveau er malt med en ordlaesningsprgve og en saetningslaeseprave med fokus pa
laesehastighed, som males i sekunder pr. opgave, og laesengjagtighed, som males i andelen af
rigtige svar i procent. Laesetestene indeholder begge et kombineret mal for laeseevne, kaldet en
"leesekategori”, der sammenholder hastighed og ngjagtighed. Ligeledes er alle bgrnene testet i
almen matematik med en test af grundlaeggende matematikfaerdigheder, som males i andelen af
rigtige besvarelser.

Effekt pa barnenes leeseevne

Over tid ser vi en signifikant effekt i leesekategorierne i bade ord- og seetningsleeseprgven, dvs. det
kombinerede mal for laesning, der inkluderer bade hastighed og ngjagtighed. Alle grupper udvikler
sig altsa signifikant mellem fgr- og eftermaling pa disse to effektmal, men ikke nar hastighed og
ngjagtighed vurderes hver for sig. Lasekategorierne er ikke normbaserede i modsaetning til ngjag-
tighed og hastighed, hvorfor der muligvis ses en forskel i resultaterne over tid. Bgrnene udvikler
sig saledes signifikant fra deres udgangspunkt, nar vi ikke tager hgjde for den normale lseseudvik-
ling for bgrn i samme alder.

Nar vi ser adskilt pa de to indsatsgrupper og sammenligner deres udvikling med kontrolgruppen,
ses kun en signifikant effekt pa et af de faglige mal: alderskorrigeret leesehastighed for LUKoP-
gruppen i ordlaesning. LUKoP-gruppen har altsa forbedret sig signifikant mere pa dette effektmal
end kontrolgruppen. Vi finder ikke effekt af LUKoP p& de gvrige mal i laesning, og slet ingen effekt
af FsL pé bgrnenes laeseevne.

Analysen viser imidlertid, at der generelt er sket en positiv, men ikke signifikant, udvikling af bar-
nenes scorer i laesning fra fer- til eftermalingen i alle grupperne, og seerligt i indsatsgrupperne, nar
det kommer til bgrnenes laeseevner. Pa trods af de generelt positive takter i leesning ses imidlertid
meget begraenset signifikant fremgang. Bgrnenes gennemsnitlige leeseevne er generelt — ved
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afslutningen af projektet — fortsat under normen, og mange af bgrnene i undersggelsen keemper
stadig for at fa et funktionelt laeseniveau.

Effekt p& bgrnenes matematikfeerdigheder

Vi ser generelt ingen effekt pa bgrnenes matematikfeerdigheder, hverken over tid eller som falge
af de to indsatser. Vi finder en beskeden ikke-signifikant fremgang i gennemsnitsscoren i kontrol-
gruppen, hvorimod FsL- og LUKoP-gruppen begge har en marginal, ikke-signifikant tilbagegang,
og mange af bgrnene pé tveers af alle tre grupper vedbliver med at have matematikvanskelighe-
der.

Kognitiv funktion

Til at male barnenes kognitive udvikling over tid er anvendt flere psykologiske test, som maler
forskellige aspekter af kognitiv funktion. Wechsler's Intelligence Scale for Children version IV
(WISC 1V) er anvendt som et mal af bgrnenes generelle kognitive formaen og giver et samlet mal
for 1Q (kaldet fuldskala-IK) samt scorer for forskellige, specifikke kognitive funktioner, bl.a. verbal
forstdelse og arbejdshukommelse. Til at male eksekutiv funktion, som er en samling af kognitive
styrefunktoner, der bl.a. omhandler evnen til at planleegge og regulere igangveerende adfaerd,
anvendes to forskellige test. Contigency Naming Test (CNT) maler forskellige eksekutive funktio-
ner i samspil, bl.a. bgrnenes evne til at arbejde med skift, holde opmaerksomhed, impulskontrollere
og arbejde under tidspres. Et standardiseret plejeforeeldre- og leererbesvaret spagrgeskema, kaldet
Behavioral Rating Inventory of Executive Function (BRIEF), indeholder en masse spgrgsmal om
bgrnenes adfaerd, knyttet til eksekutiv funktion. WISC IV og CNT er begge kognitive test, udfart af
en psykolog sammen med barnet.

Effekt pa barnenes kognitive udvikling

Der findes flere signifikante effekter pa barnenes kognitive udvikling over tid, malt med WISC IV.
P& WISC IV ses over tid en signifikant positiv effekt p& barnenes sproglige udvikling samt en signi-
fikant positiv effekt pa bgrnenes perceptuelle raessoneringsevner — et kognitivt domaene, som bl.a.
rummer evnen til abstrakt problemlgsning. Tillige ses en signifikant positiv effekt over tid pa de to
sammensatte mal for generel kognitiv formaen i WISC IV, herunder bgrnenes fuldskala-IK (IQ) og
"Generel Feerdighed Indeks” (GFI). Effektstarrelsen for GFI er stgrre end for fuldskala-IK, og for-
skellen afspejler bgrnenes scorer pa de enkelte indeks i WISC IV, der indgar i beregningen af
henholdsvis fuldskala-IK og GFI. GFI er mindre fglsomt over for vanskeligheder med forarbejd-
ningshastighed og arbejdshukommelseskapacitet, som er de omrader i WISC IV, hvor bgrnene
generelt har udviklet sig mindst. Omkring barnenes udvikling af eksekutive funktioner ser vi ingen
effekter over tid, hverken malt med CNT eller BRIEF, hvor gennemsnitsscorerne forbliver rimeligt
stabile gennem forlgbet.

Ser vi adskilt pa effekten af indsatserne i sammenligning med kontrolgruppen, har LUKoP-gruppen
udviklet sig signifikant mere end kontrolgruppen pa flere af de kognitive effektmal. Der er en positiv
signifikant effekt af LUKoP-indsatsen pa bgrnenes generelle kognitive formaen, malt med bade
fuldskala-IK og GFI i WISC IV. Ligeledes ses en positiv signifikant effekt pa bgrnenes sproglige
udvikling i LUKoP-gruppen, malt med WISC IV. Den positive udvikling af LUKoP-gruppens percep-
tuelle reessoneringsevner er meget teet pa at vaere signifikant, men den er det ikke.

Ydermere ses ogsa en signifikant positiv effekt pA LUKoP-gruppens ngjagtighed i lgsningen af
opgaver, der kreever fleksibilitet, brug af arbejdshukommelse, opmaerksomhed og impulskontrol,

13



malt med CNT, men udelukkende p& den mindst komplicerede af to opgaver. Der fandtes ingen
effekter for FsL-gruppen pa nogen af de kognitive mal.

Trivsel og adfeerd

Til at méale udviklingen i barnenes trivsel og adfeerd anvendes dels et plejeforeeldre- og leererbe-
svaret standardiseret spgrgeskema, "Strenghts and Difficulties Questionnaire” (SDQ), og et stan-
dardiseret spgrgeskema til selvvurdering, kaldet "Sadan er jeg” (SEJ), udfyldt af bgrnene selv
sammen med en psykolog. SDQ maler forskellige bade positive og negative aspekter ved bgrne-
nes adfaerd og trivsel sdsom emotionelle vanskeligheder, positiv social adfeerd og udadreagerende
adfzerd. SEJ maler barnets selvopfattelse, bl.a. i forhold til egne kompetencer, relationer og velvae-
re.

Effekt p& bgrnenes trivsel og adfaerd

Vi finder hverken over tid eller for indsatsgrupperne signifikante effekter pa bgrnenes trivsel og
adfeerd, malt med SDQ og SEJ.

Udviklingen af bgrnenes SDQ-scorer pa testens forskellige subskalaer har kun meget sma udfald
over tid i alle tre grupper. Pa den totale problemscore, som er det samlede resultat af testen, ses
sma positive, men ikke signifikante, zendringer for alle grupper, uanset om det er plejeforaeldrene
eller lzereren, der har vurderet barnet. Vurderingen i SDQ af, hvor pavirket barnets trivsel og funk-
tion er af barnets problembyrde, var ikke desto mindre negativ over tid for alle grupper, uagtet
hvem der har vurderet barnet, med undtagelse af laerervurderingen af LUKoP-gruppen, som udvik-
lede sig en lille smule positivt over tid. Samlet set ligger bgrnenes gennemsnitlige SDQ-scorer
fortsat uden for normalomradet i alle grupper ved undersggelsens afslutning.

Bernenes selvvurdering, malt med SEJ, har alle i grupper, og seerligt i LUKoP-gruppen samlet set,
udviklet sig i positiv retning, men alle sendringer er ogsa pa dette mal marginale og ikke-
signifikante, ligesom aendringerne fortsat placerer alle grupper inden for middelomradet af norme-
ringen.

Indleeringskompetence

Barnenes indlaeringsevner er malt med et indeks fra den omfattende standardiserede test "5-15",
der maler adskillige symptomer og aspekter af adfeerd, trivsel og psykisk sundhed. Domaenet "Ind-
leeringskompetence” i 5-15 omhandler forskellige sider af indleering, bl.a. barnets tilgang til nye
leeringssituationer, til at anvende ny viden og til at problemlgse. Domeaenet er vurderet af bgrnenes
plejemadre, plejefaedre og leerere.

Effekt pa barnenes indleeringskompetence

Vi finder ingen signifikant effekt, nar det kommer til barnenes indleeringskompetence, hverken over
tid eller for bagrnene i de to indsatsgrupper.

Andringerne i gennemsnitsscorerne i 5-15-indekset "Indleeringskompetence” var blandede. Analy-
sen af plejemgdrenes besvarelser viste en positiv udvikling for alle grupper, mens plejefeedrenes
besvarelser viste en negativ udvikling, og leerernes besvarelser viste en blandet tendens over tid.
Alle eendringer var imidlertid marginale og ikke-signifikante, og de gennemsnitlige scorer i alle
grupperne forblev meget lave.

Konklusion og perspektivering
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Resultatet af undersggelsen viser, at bgrnene i almindelighed udvikler sig signifikant positivt pa to
ikke alderskorrigerede effektmal i leesning og pa flere af de kognitive mal over tid, uanset hvilken
gruppe de har deltaget i. Dette kan veere udtryk for, at bgrnenes almindelige skolegang og anbrin-
gelsen i sig selv har en positiv indflydelse pa bgrnenes udvikling i nogle sammenhaenge. Hvad der
imidlertid er vigtigt at have for gje, er, at bgrnene, trods signifikant fremgang, gennemsnitligt set
fortsat har et bade kognitivt og fagligt niveau, der ligger under populationsnormen i nzesten alle
henseender, og at mange bgrn fortsat ligger langt under populationsnormen. Vi ser bl.a., at mange
barn efter projektafsiutningen fortsat keemper for overhovedet at fa et funktionelt laeseniveau. Det
ville derfor vaere en fejlslutning at antage, at almindelig skolegang og anbringelsen i sig selv kan
kompensere for udfordringerne i barnenes udvikling. Som vi endvidere ser p& mange af de gvrige
effektmal, har der over tid slet ikke vaeret en udvikling, og bgrnene starter og slutter projektperio-
den med et gennemsnitligt hgjt niveau af vanskeligheder. Af de kvalitative undersggelser og det
teette samarbejde med psykologer, plejeforeeldre og skoler i dette projekt er det dog blevet tydeligt,
at anbragte bgrns neere voksne ofte ikke kender omfanget af bgrnenes udfordringer, hvad vanske-
lighederne skyldes, hvad de skal gagre ved dem, eller hvem der skal ggre noget ved dem. Dette
kan bl.a. skyldes kompleksiteten i problembyrden, hvilket fremhaever behovet for mere systematisk
udredning af disse bgrn under anbringelsen, men vores erfaring er, at mange skoler generelt ikke
betragter anbragte bgrn som en saerlig risikogruppe, som kraever ekstra fokus og opmaerksomhed.
Denne undersggelse dokumenterer imidlertid, at anbragte barn er udfordrede pa en lang raekke
omrader og har en overhyppighed af mange typer af skolevanskeligheder. Dette resultat er i trad
med den voksende internationale litteratur pa omradet. Seerlig bemaerkelsesveerdigt er det, at fler-
tallet af bgrnene har kognitive forudseetninger, der kan give indleerings- og udviklingsmaessige
udfordringer. Det er derfor helt afggrende, at der er kontinuerlig monitorering og statte af anbragte
barns skoleliv samt en dedikation til at styrke bgrnenes almene forudseetninger for lsering og ikke
kun deres faglige preestationer. Til dette er der brug for at udvikle effektive skolestgttende indsat-
ser, som kan implementeres bade i skolen og i familieplejen, for bgrn i alle aldre, bdde med og
uden meget komplekse skolevanskeligheder.

Afpravningen af FsL og LUKoP har kun i begraenset omfang kunnet indfri disse forhabninger.
Samlet set ses en effekt af LUKoP-modellen pa bgrnenes kognitive formaen, men i mindre ud-
straekning pa deres faglige kompetencer, hvilket indikerer, at det ggede kognitive potentiale ikke er
blevet omsat til faglig leering i indsatsperioden. Vi finder ogsa kun en meget begraenset effekt pa
barnenes eksekutive funktion, malt med et enkelt delmal. Ligeledes ser vi, at indsatsen ikke har
haft effekt pa barnenes indleeringskompetence, trivsel og adfeerd i LUKoP-gruppen, og vi finder
slet ingen malbare effekter af FsL pa nogen af de anvendte effektmal. Nar vi ikke ser flere effekter
af de indsatser, der er afprgvet i denne undersggelse — i seerdeleshed af FsL — kan en del af for-
klaringen muligvis findes i implementeringen af de to indsatser, der pa forskellig vis har veeret ud-
fordret eller mangelfuld. | FsL-gruppen har det generelt veeret en udfordring for mange plejefamili-
er at afse tid til treening og at anvende traeningsmaterialerne. Flere familier er faldet fra indsatsen
undervejs, og selvom de tilbageveerende familiers tidsforbrug pa barnenes lektier er rimeligt stabil
gennem forlgbet treener mange familier gennemsnitligt mindre end anvist. Endvidere kan vi se, at
maengden af forberedelsestid blandt plejeforaeldrene falder drastisk over tid — det samme gaelder
brugen af treeningsmaterialer. Selvom familierne har haft mulighed for telefonisk vejledning gen-
nem indsatsperioden, er denne mulighed ikke bredt blevet benyttet. Skal en indsats i plejefamilier-
ne af denne type forankres, tyder undersggelsen pa, at vejledning pa frivilligbasis ikke er tilstraek-
keligt. Det er muligt, at der kan opnds bedre resultater med et teettere samarbejde mellem pleje-
familien og barnets skole om at praecisere barnets behov for faglig treening, og endvidere ved at
indfgre fast lgbende sparring og vejledning til familien, fx i kommunalt regi. Ligeledes kan udbyttet
af et endagskursus veere for lidt til at seette plejeforaeldrene i stand til at udfare traeningen, saerligt
eftersom en stor andel af plejeforeeldrene ikke har andre uddannelsesmaessige forudsaetninger for
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at varetage traeningen, fx inden for undervisning eller andre fag — i seerdeleshed taget i betragtning
at mange bgrn viste sig at have sveaere kognitive udfordringer. FsL er ydermere kun et supplement
til barnets skoletilbud og kan selvsagt ikke alene afhjeelpe alvorlige faglige vanskeligheder. Nar sa
overraskende mange bgrn i undersggelsen har haft et udtalt behov for faglig stette uden at fa an-
den statte i skolen, kan dette ogsa vaere en arsag til, at der ikke ses en effekt af FsL. Fremadrettet
bgr en indsats som FsL faglges med et stgrre udviklingsarbejde af barnets laeringsmiljg i et teettere
samarbejde mellem plejefamilien, skole og kommune.

For LUKoP-gruppen kan seerligt fraveaeret af effekter pad barnenes faglige kompetencer hzenge
sammen med en relativt beskeden faglig intervention i mange LUKoP-forlgb, bgrnenes faglige
udfordringer taget i betragtning. Meget fa barn har modtaget intensive indsatser, og nogle barn har
slet ikke faet en faglig indsats i leesning, eller i matematik i seerdeleshed. Ligeledes har mange
indsatser i de enkelte forlgb ikke veeret fuldt ud implementeret i barnets hverdag efter teamenes
hensigt. En fremtid styrkelse af LUKoP-modellen kan muligvis opnas gennem stgrre ledelses-
maessig understgttelse af implementeringen af de skolestgttende aktiviteter og ikke alene af mg-
dereekken i teamet, bl.a. via stgrre allokering af resurser til interventionsarbejdet mellem mgderne
og i seerdeleshed til implementering af mere intensive faglige aktiviteter. Generelt er det dog be-
meerkelsesvaerdigt, at vi ser s& mange positive takter i bgrnenes intellektuelle udvikling — bade
over tid og i seerdeleshed gennem intervention i LUKoP. Det er ikke mange ar siden, at den
geengse opfattelse var, at IQ var en fast stgrrelse, som forblev stabil livet igennem. Den kognitive
og neuropsykologiske forskning har imidlertid lgsbende dokumenteret hjernens plasticitet og foran-
dringspotentiale, og dette studie bekraefter, at der kan ske en signifikant udvikling, selv med relativt
sma indgreb, hvilket alt andet lige har kendetegnet mange LUKoP-forlgh. Resultatet viser maske
farst og fremmest, at kognitiv udvikling er mulig, selv for bgrn med meget store vanskeligheder, og
at forandringspotentialet muligvis er meget stagrre, end hvad der er realiseret i denne undersggel-
se, samt at endnu mere udvikling kunne opnas med mere intensive og malrettede tiltag. Fremad-
rettet bar arbejdet med at udvikle anbragte bgrns grundleeggende kognitive forudseetninger under
anbringelsen ikke alene intensiveres, men ga hand i hand med en malrettet faglig indsats, som
kan omseette udviklingen af bgrnenes kognitive potentiale til faglige kompetencer.

Afslutningsvist er det en vigtig pointe, at selvom belastningsgraden blandt bgrnene i undersggel-
sen generelt er hgj, er der samtidig nogle bgrn, der klarer sig glimrende, og som laerer, udvikler sig
og praesterer over gennemsnittet. Der ligger saledes ogsa et stort forskningsmeessigt potentiale i
at identificere veekst- og beskyttelsesfaktorer, der bidrager til at fremme den kognitive og almene
udvikling hos bgrn, der har faet en skaev start pa livet.

Metode og dataindsamling

Rekruttering

Rekrutteringen har bestaet af fire faser. Farste fase af rekrutteringen bestod i at f& kommunernes
tilladelse til at invitere kommunens relevante folkeskoler og plejefamilier til at deltage i projektet. |
fase to inviteredes de relevante skoler til deltagelse i projektet. Fase tre bestod af et kickoffmgde
for alle tilmeldte skoler og relevant personale i kommunerne samt efterfglgende rekruttering af
familier med plejebgrn pa deltagerskolerne. Efter tilmeldingen blev alle plejefamilier yderligere
informeret og screenet telefonisk af en medarbejder fra SFI.

Deltagerne skulle opfylde en raekke eksklusions- og inklusionskriterier.
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Inklusionskriterier

e Anbragti familiepleje
e Garil-7.klasse
e Plejeforaeldre forstar og taler dansk.

Eksklusionskriterier

e Garispecialklasse, pa specialskole eller p& privatskole
e Har gennemgribende udviklingsforstyrrelser
e Der er planlagt hjemgivelse inden sommerferien 2016.

Fjerde og sidste fase bestod i at indhente skriftligt samtykke fra plejefamilien samt stiltiende sam-
tykke fra de biologiske foreeldre gennem barnets sagsbehandler.

P& baggrund af en styrkeberegning sigtede vi efter, som minimum, at rekruttere 192 bgrn til un-
dersggelsen. | alt blev 153 bgrn og deres plejefamilier tilmeldt projektet, fordelt pd 24 kommuner
og 136 folkeskoler, primeert i Region Syddanmark og Region Sjeelland. Ved tilmeldingen gik de
fleste barn i 1.-5. klasse, og gennemsnitsalderen var 10,4 ar. Knap to ud af tre deltagere var piger.
48 blev tildelt LUKoOP, 53 blev tildelt "FsL”, og 52 blev allokeret til kontrolgruppen.

Bortfald

Efter projektstart er der sket et bortfald pa 31 plejefamilier, dvs. 20,26 pct. af deltagerne. Bortfaldet
fordeler sig pa alle tre grupper, men frafaldet er starst i FsL-gruppen og mindst i LUKoP-gruppen.
Bortfald i FsL-gruppen skyldes primeert, at plejefamilier ikke leengere har gnsket at deltage, men
flere barn er ogsd kommet i specialklasse eller pa specialskole. Skift til privat- eller specialskole er
ogsa den mest typiske arsag til frafald i kontrolgruppen. Pga. den valgte analysemetode indgar
alle data fra bortfaldne deltagere i resultaterne.

Design

Projektet er gennemfart som et randomiseret kontrolleret fors@g, hvor deltagerne, via lodtreekning,
tilfeeldigt tildeles enten LUKoP, FsL eller kontrolgruppen. Kontrolgruppen fortsaetter skolehverda-
gen som hidtil med fri mulighed for at modtage vanlige skolestgttende indsatser ("treatment as
usual”). Efter farmalingen er deltagerne individuelt randomiseret til en af forsggets grupper.

Statistisk metode

Til at undersgge effekten af de to skolestgttende interventioner har vi benyttet os af en fixed-
effects-regressionsmodel (FE-model), som tager hgjde for, at barnene i forsgget er forskellige og
har forskellige udgangspunkter. Metoden bidrager ogsa til, at eventuelle forskelle mellem bgrnene
ved behandlingsstart ikke far indflydelse pa vores resultater. Effektstgrrelsen males som Cohen’s
d, der muligger at sammenligne effektstarrelser pa tveers af de forskellige effektvariable.

Data er blevet analyseret som Intention-to-treat (ITT), hvilket vil sige, at alle bgrn, uanset hvad der
sker i lgbet af den tid, hvor indsatsen star pd, indgar i datagrundlaget. Derfor vil der vaere forskel i
indsatsleengde for de barn, der bliver i projektet, og dem, der dropper ud — en variation, der i gvrigt
i hgjere grad afspejler almindelig klinisk praksis end kun fuldendte forlgb. Til trods for et bortfald pa
31 barn har kun 8, svarende til 5,2 pct., af de i alt 153 deltagende bgrn ikke deltaget i eftermalin-
gen.
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Dataindsamling

Dataindsamlingen bestod af en farmaling, udfart over efteraret 2014, og en eftermaling, foretaget
hen over foraret 2016. Alle barn er testet med ca. 18 maneders mellemrum med samme instru-
menter i begge malinger. | tabel 1 ses en oversigt over de instrumenter, som er blevet anvendt.

Tabel 1 Instrumenter, anvendt til dataindsamlingen.
Domeene Test Hvem besvarer
Leeseevne Ordleeseprgve (OL) Barnet

Seaetningsleeseprave (SL)

Tekstleeseprave (TL)

Matematikfaerdigheder Matematik Grundlaeggende BH-10. klasse (MG) Barnet

Kognitiv udvikling Wechler's Intelligence Scale for Children IV (WISC IV) Barnet

Contency Naming Test (CNT)

Behavioral Rating Inventory of Executive Function (BRIEF)|Plejemor

- Plejefar
5-15, domeenet "Indleeringskompetence” Laerer
Trivsel og adfeerd Sadan er jeg Barnet
Spergeskema om skoletrivsel
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) Plejemor
Plejefar
Leerer
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1 INTRODUKTION

1.1  Undersggelsens formal

SFI har udfgrt et randomiseret kontrolleret forsgg med to forskellige skolestgttende indsatser for
bgrn i 1.-7. klasse, der er anbragt i familiepleje.

Formalet er at undersgge, om de to udvalgte skolestattende interventioner, henholdsvis en skole-
baseret og en hjemmebaseret indsats, er effektive til at Igfte bgrnenes faglige niveau i laesning og
matematik samt udvikle bgrnenes kognitive kompetencer og dermed deres forudseetninger for
leering. Ligeledes undersgger vi, om indsatserne bidrager positivt til bgrnenes trivsel og adfeerd.

Den hjemmebaserede indsats hedder "Foraeldre som Lektiehjeelpere” (herefter FsL) og er en tutor-
intervention. Indsatsen indledes med, at barnets plejeforaeldre deltager i et heldagskursus, hvor de
undervises i, hvordan de kan gennemfgre struktureret faglig treening med barnet derhjemme. Kur-
set skal klaede plejeforzeldrene pa til at kunne arbejde skolefagligt med bgrnene gennem bl.a. leg,
spil, opgaver og bedre lektieleesningsteknikker med henblik pa at styrke bgrnenes leering i skolen.
Tutorprogrammer er generelt en af de mest efterpravede skolestgtteindsatser for anbragte bgrn
(Forsman & Vinnerljung, 2012; Durbeej & Gumper, 2016), og interventioner med faglig traening og
lektiestatte under anbringelsen har tidligere vist lovende resultater i en international kontekst, fx i
det canadiske "Kids in Care Project” (Flynn m.fl., 2010).

Den skolebaserede indsats hedder "LUKoP”, som er en forkortelse af Laering, Udvikling, Kognition
og Paedagogik. LUKoP er en manualbaseret interventionsmodel, hvor et team, bestdende af bar-
nets leerer, en specialleerer, barnets plejeforaeldre og en psykolog, i feellesskab udarbejder en indi-
viduel plan med skolestgttende tiltag for barnet i skolen og i plejefamilien. Planen udformes pa
baggrund af en indledende kortleegning af barnets faglige, kognitive og sociale styrker og vanske-
ligheder, udfart med standardiserede psykologiske og faglige test. Teamet arbejder med de plan-
lagte tiltag i en periode pa 18 maneder og evaluerer og udvikler Igbende planen og aktiviteterne.
Indsatsen blev udviklet i davaerende SFI under ledelse af ph.d. studerende Misja Eiberg. Indsatsen
er udviklet pa baggrund af det svenske SkolFam, som er afpravet med lovende resultater i Sverige
(Tideman m.fl., 2011; Tordon, Vinnerljung & Axelsson, 2014).

Ved at gennemfare undersggelsen som et tre-armet, randomiseret kontrolleret studie er det muligt
ikke kun at undersgge effekten af den enkelte indsats, men ogsa at sammenligne effekterne af de
to indsatser direkte, ligesom man kan vurdere indsatserne i forhold til hinanden.

Denne rapport er delrapport | i en serie af fire delrapporter om forskningsprojektet. Rapporten her
undersgger effekten af indsatserne — dvs. hvilken virkning indsatserne har haft pa barnenes fagli-
ge, kognitive og sociale udvikling. @nskes yderligere viden om, hvordan indsatserne er blevet an-
vendt og implementeret i praksis, henvises til delrapport 1l, som undersgger implementeringsgra-
den af LUKoP, samt delrapport 1V, som undersgger implementeringsgraden af FsL. Manualen til
LUKoP-modellen findes i delrapport 1lI
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1.2  Leesevejledning

| kapitel 1 indledes rapporten med en beskrivelse af formalet og baggrunden for projektet. Der-
naest beskrives indsatserne LUKoP og FsL, hvordan de er implementeret, samt hvilken tidligere
forskning der ligger bag udviklingen af indsatserne.

| kapitel 2 preesenteres projektets design og metode, herunder etiske refleksioner. | kapitlet gen-
nemgas de forskellige rekrutteringstrin samt rapportens maleredskaber og datagrundlag. Desuden
praesenteres de vaesentligste resultater af implementeringsevalueringen af henholdsvis LUKoP og
FsL.

Kapitel 3 indledes med en oversigt over projektets deltagere samt arsager til bortfald. Kapitlet ta-
ger hul pa analysens farste del, som beskriver situationen hos anbragte barn i Danmark pa bag-
grund af data, indsamlet i farmalingen, herunder hvordan deres udvikling ser ud i forhold til deres
kognitive funktioner, skolefeerdigheder, indleeringskompetencer samt deres trivsel og adfeerd.

Kapitel 4 tager hul pa anden del af analysen, hvor karakteristika for deltagende plejeforaeldre gen-
nemgas, herunder plejeforeeldrenes baggrund, deres holdning til og oplevelse med egen og bar-
nets skolegang, leeringsmiljget i hjemmet samt plejeforaeldrenes motivation for deltagelse i projek-
tet.

| kapitel 5 praesenteres resultatet af analysens tredje del, som beskriver, om der var signifikante
forskelle mellem kontrol- og indsatsgrupper, malt ved projektets start. Derudover praesenteres kort
bgrnenes udvikling af testscorer fra far- til eftermalingen i de tre grupper.

Kapitel 6 indeholder resultatet af selve effektanalysen. Her beskrives bade den samlede effekt
over tid for alle bgrnene i projektet og effekten af indsatserne.

Afslutningsvist diskuteres rapportens resultater, og vi kommer med bud pa arsager til analysens
udfald.

Den 1. juli 2017 blev SFI fusioneret med KORA og hedder nu VIVE. Forarbejdet til denne rapport
er lavet far fusionen, og vi skriver derfor SFI de steder, hvor det er relevant.

1.3 Baggrund

Siden 1980'erne er en relativt stabil andel af danske bgrn blevet anbragt uden for hjemmet. Til
enhver tid har omkring 1 pct. af alle 0-17-arige veeret anbragt uden for hjemmet, hvilket i 2015
svarede til 11.049 bgrn (Ankestyrelsen, 2016). Lidt over halvdelen af disse bgrn er anbragt i fami-
liepleje (inklusive sleegtsanbringelse og netveerkspleje), mens en marginalt mindre andel bor pa en
dggninstitution, pa et paedagogisk opholdssted eller i andre typer af tilbud, herunder anbringelse i
egen bolig eller pa kost-/efterskoler.

Forskningen i anbragte bgrns (og deres familiers) situation og udvikling er vokset betydeligt i de
senere ar — bade i Danmark og i udlandet. P& nuveerende tidspunkt er det veldokumenteret, at
anbragte bgrn udggr en af de mest udsatte grupper i samfundet (Courtney m.fl., 2001; Fernandez,
2008; Miller, Flynn & Vandermeulen, 2008; Trout m.fl., 2008; Clausen & Kristoffersen, 2008; Vin-
nerljung & Sallnas, 2008 Courtney & Dworsky, 2006; Jonson-Reid & Barth, 2000).

| dansk kontekst har bl.a. SFI udfart adskillige undersggelser af anbragte bgrns livsforlgb og triv-
sel, deres overgang til voksenlivet samt de udviklingsrisici, der knytter sig til en udsat barndom
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(Egelund m.fl., 2008; Olsen, Egelund & Lausten, 2011; Lausten m.fl., 2013; Ottosen m.fl., 2015;
Lausten m.fl., 2015; Lausten & Jargensen, 2017). Bade den danske og den udenlandske forskning
har konsekvent dokumenteret, at anbragte bgrn har darligere trivsel end andre bgrn, og at de
gennemsnitligt klarer sig darligere pa den lange bane end deres jeevnaldrende, der ikke har vaeret
anbragt. Det geelder bl.a. i forhold til psykisk sygdom, sundhed, kriminalitet og misbrug. Generelt
har bgrn og unge, der er eller har vaeret anbragt uden for hjemmet, ogsa vaesentligt flere og mere
alvorlige skoleproblemer end deres jaevnaldrende i forhold til indleering, adfaerd og sociale relatio-
ner, og de bliver oftere henvist til specialundervisning. Herudover er de i hgij risiko for at fa et mar-
ginaliseret voksenliv uden uddannelse og beskeeftigelse (Cashmore og Paxman, 1996; Vin-
nerljung, 1996; Blome, 1997; Courtney m.fl., 2001; Pecora m.fl., 2006; Pecora, 2012; Berridge,
2012; Flynn & Biro, 1998 Egelund m.fl., 2008; Clausen og Kristoffersen, 2008; Flynn, Tessier &
Coulombe, 2013; Jackson & Cameron, 2012; Lausten m.fl., 2013; Andersen, Mortensen & Neer-
bek, 2008; Lausten m.fl., 2015; Egelund m.fl., 2009).

En ny undersggelse, lavet af Dansk Socialradgiverforening og Arbejderbeveegelsens Erhvervsrad,
viser bl.a., at hver femte kontanthjeelpsmodtager har veeret anbragt uden for hjemmet i barndom-
men eller ungdommen (Pihl, 2017).

En stor svensk registerundersggelse viser endvidere, at drenge, som har veeret langtidsanbragt,
heller ikke kommer s& langt i uddannelsessystemet som jeevnaldrende med samme kognitive ev-
ner (Vinnerljung & Hjern, 2011).% Dette viser, at anbragte barn (drenge) oftere klarer sig darligere,
end de ellers ville med den rette statte.

Pa den anden side ved vi ogsa fra svensk forskning, at en god skolegang og uddannelse er en af
de vigtigste beskyttelsesfaktorer i et anbragt barns liv. Forskningen viser, at god skolegang og
uddannelse haenger sammen med andre positive forhold som for eksempel bedre psykisk trivsel,
lavere risiko for at bega kriminalitet og positiv samfundsdeltagelse i voksenlivet, herunder beskaef-
tigelse (Berlin, Vinnerljung & Hjern, 2011). Der er derfor gode grunde til at tilbyde skolestattende
indsatser til anbragte bgrn — for at forbedre bade deres livskvalitet i barndommen og deres livsmu-
ligheder pa langt sigt.

1.4 Indsatserne

| det folgende beskrives de to skolestgttende indsatser, som afprgves i denne undersggelse:
LUKoP-modellen og FsL. Efterfalgende beskrives baggrunden for deres udvikling med udgangs-
punkt i den internationale forskningslitteratur.

1.4.1 Den skolebaserede indsats: LUKoP-modellen

LUKoP er en forkortelse af Leering, Udvikling, Kognition og Paedagogik, og er en samarbejdsmo-
del, hvor et team, bestadende af barnets plejeforaeldre, en specialleerer/resurseleerer, barnets kon-
taktleerer og en psykolog, samarbejder om at planleegge og udfgre en individuel skolestgttende
indsats for barnet, som forlgber over 18 maneder. Derudover kan barnets gvrige leerere, sagsbe-
handler, skoleledelse eller andre relevante personer inddrages efter behov gennem hele forlgbet.
Indsatsen er bygget op af i alt otte mgder: To formgder afholdes mellem psykologen og speciallee-
reren i forbindelse med kortlaegningen, hvorefter seks teammgder afholdes ca. hver 3. maned.

2. Denne del af registerundersggelsen indeholder kun data for 18-arige unge maend og er baseret pa kognitive test, som foreta-
ges ved militeerets sessioner. Disse test afdaekker kun et udsnit af det felt, man normalt ville betegne som “kognitiv formaen”
eller "IQ".

21



Barnet modtager lgbende feedback gennem forlgbet efter alle teammgder og informeres fra star-
ten om LUKoP, nar kortlaegningen begynder.

Figur 1.1 viser en oversigt over de forskellige trin i et LUKoP-forlgb.

Figur 1.1  Trin i LUKoP-forlgbet.

1. kortleegning Indsamling af systematisk viden om barnets faglige, Psykolog
(uge 1) kognitive og sociale forméen Speciallaerer

1. formgde Resultatet af kortlaegningen gennemgas + udarbejdelse Psykolog
(uge 2-3) af behovsanalyse Specialleerer

Supplerende kortleeg- Eventuel supplering af kortleegningen med yderligere ~ Psykolog

ning test, interview osv. Specialleerer
(uge 4-5)
2. formgde Centrale perspektiver for LUKoP-forlgbet og forslag til  Psykolog
(uge 6) intervention udarbejdes pa baggrund af behovsanaly-  Speciallzerer
sen

Indsamling af systematisk viden om barnets faglige,
kognitive og sociale formaen Specialleerer

Evaluering af forlgbet og af barnets udvikling: sammen- |Plejeforaeldre
(efter 18 maneder) ligning af resultaterne fra 1. og 2. kortlaegning Kontaktleerer
Speciallaerer

Psykolog

6. feedbacksession Afsluttende feedbacksession med barnet efter teammg- |Psykolog
(efter 18 maneder) det Speciallaeerer
+ evt. plejeforaeldre og/eller
kontaktleerer

Note: 1. Pga. skoleferier vil der mellem nogle teammgder og feedbacksessioner ga mere end tre maneder.

LUKoP-modellen sikrer kontinuitet, monitorering og systematik i tilrettelseggelsen og opfalgningen
af den skolestgttende indsats. En grundlseggende malsaetning for teamsamarbejdet er at etablere
et forpligtende samarbejde, baseret pa en feaelles viden og tilgang til udfordringer og resurser med
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blik for det samspil, der kan vaere mellem forskellige faglige, kognitive og sociale faktorer. LUKoP-
modellen sigter desuden pa integrerende skolestgttende tiltag i det omfang, at det kan imgde-
komme barnets behov. Ligesadan er det et vigtigt mal at stgtte barnet til at kunne fa mere ud af
den almindelige undervisning samt at stimulere den almene udvikling.

1. Kortleegning. Indsatsen indledes med, at psykologen, i samarbejde med specialleereren i tea-
met, laver en kortleegning af barnets faglige, kognitive og sociale udfordringer og styrker med
standardiserede test og spgrgeskemaer for at fa mest mulig systematisk viden om, hvordan barnet
bedst kan stgttes i skolen. Det kan handle om at finde den rigtige sveerhedsgrad, at finde den rette
indleeringsmetode eller at afslare faglige huller. Det kan ogsa omhandle mere generelle kognitive
eller sociale vanskeligheder, som kan problematisere barnets deltagelse i leeringsfeellesskabet,
dets trivsel eller dets indleeringsstrategier. Den systematiske vidensindsamling er et vigtigt sup-
plement til teamets erfaringer og observationer af barnet, der kan belyse bl.a. barnets mentale
resurser og komplekse sammenhange mellem forskellige faktorer, som ikke kan observeres di-
rekte i barnets adfeerd. Testene, som kortlaegningen er baseret pd, beskrives i kapitel 2.

1. formgde. Umiddelbart efter kortleegningen afholdes det 1. formgde, hvor psykologen og special-
leereren gennemgar testresultaterne med henblik pa at preecisere barnets udviklingsbehov samt
drgfte, om yderligere udredning er ngdvendig, fx for ordblindhed.

Supplerende kortleegning. Hvis psykologen og specialleereren vurderer, at det er ngdvendigt med
yderligere udredning af barnet, suppleres kortlaegningen efter behov.

2. formgde. Pa 2. formgde mgdes psykologen og speciallzereren igen og identificerer vaesentlige
perspektiver for indsatsen samt forbereder interventionsforslag.

1. teammade. Pa det farste teammgde mgdes psykologen, speciallaereren, barnets kontaktleerer
og plejeforeeldrene. Psykologen og specialleereren fremleegger resultatet af kortleegningen for hele
teamet. Pa baggrund af kortlaegningen og barnets naere voksnes erfaringer med barnet udarbejder
teamet i feellesskab en LUKoP-plan for barnet, som beskriver de udviklingsmal, man vil arbejde
med, hvilke skolestgttende aktiviteter der skal igangsaettes, hvordan malsaetningerne Igbende skal
evalueres, samt hvem der skal implementere de planlagte aktiviteter. LUKoP-planen er baseret pa
en standardiseret skabelon, men indholdet af planen er individuelt, og det tilpasses barnets behov
og den enkelte skoles muligheder. Kortleegningen, formgderne og 1. teammgde afvikles i lgbet af
nogle uger.

1. feedbacksession. Efter farste teammgde deltager barnet for farste gang i en feedbacksession,
hvor psykologen og en leerer giver en tilbagemelding pa den faglige og den psykologiske kortleeg-
ning, som barnet deltog i nogle uger forinden, ligesom teamet forteeller barnet om forlgbet og de
planlagte aktiviteter. Feedbacksessionen er ogsa en mulighed for teamet til at fa barnets perspek-
tiv pa indsatsen og foretage tilpasninger af LUKoP-planen i overensstemmelse hermed.

2.-5. teammgde. | de efterfglgende maneder mgdes teamet hver tredje maned og evaluerer de
malsaetninger og aktiviteter, der blev opsat ved forrige mgde. Endvidere udvikler teamet Igbende
indsatsen ved at opstille nye mal og udvikle nye aktiviteter til at opna malsaetningerne.

2.-5. feedbacksession. Gennem hele forlgbet forteeller teamet lgbende barnet om forlgbet og de
igangveerende aktiviteter gennem feedbacksessioner efter hvert teammgde. Feedbacksessionerne
giver teamet mulighed for at f& indsigt i barnets oplevelse af indsatsen og dets generelle trivsel.
Teamet beslutter Igbende, hvad feedbacken skal indeholde, samt hvem der skal veere til stede.

23



2. kortleegning. Indsatsen afsluttes med, at psykologen og specialleereren foretager samme kort-
laegning af barnets faglige, kognitive og sociale udfordringer og styrker som ved pabegyndelsen af
LUKoP for at kunne evaluere barnets udvikling siden forlgbets start.

6. teammede. P& det afsluttende teammade fremlaegger og sammenligner psykologen og special-
leereren resultaterne fra 1. og 2. kortlaegning. P& denne baggrund evalueres forlgbet og barnets
udvikling i feellesskab i teamet, og der formuleres nogle fremadrettede anbefalinger med udgangs-
punkt i barnets nuveerende stattebehov. Det er muligt at fortseette LUKoP-forlgbet, s& laenge bar-
net har behov for stagtte, men i denne undersggelse er alle forlgb afsluttet efter 18 maneder.

6. feedbacksession. Efter det afsluttende teammgde deltager barnet i den sidste feedbacksession,
hvor psykologen og specialleereren giver en tilbagemelding pa dets udvikling gennem forlgbet og
forteeller barnet, at LUKoP-forlgbet har néet sin ende, samt hvad der vil veere fokus pa fremadret-
tet i barnets skoleforlgb.

Psykologen er teamleder og tovholder og deltager ikke direkte i indsatsen for barnet, men udger
udelukkende en resurse for barnets nzere voksne i teamet. Det er ogsa psykologen, der Igbende
renskriver og udsender barnets LUKoP-plan til de gvrige teammedlemmer efter teammgderne, og
som varetager koordineringen af mgderaekken. Udfgrelsen af indsatserne for barnet pahviler der-
imod skolen og mest muligt plejefamilien, sdledes at der i videst mulige omfang arbejdes med
stgtte i bade skolen og i plejefamilien. Derfor vil det seerligt vaere kontaktleereren og plejeforaeldre-
ne, som har den daglige undervisning og kontakt, der udfgrer tiltagene i barnets hverdag. Special-
lzereren har pa samme made som psykologen en radgivende funktion i teamet, men kan pa lige
fod med de gvrige undervisere arbejde med LUKoP-indsatser bade i og uden for klassen, alt efter
behov og resurser. Ligeledes kan gvrige personer, fx andre fagleerere, inviteres med i teamet efter
behov, ligesom de kan varetage konkrete indsatser med barnet p& skolen.

1411 Baggrund: Udvikling af LUKoP-modellen

LUKoP-modellen er baseret pa det manualbaserede SkolFam-program, som er udviklet i Sverige
og pa nuveerende tidspunkt udrullet i 26 kommuner i Sverige. SkolFam, og derfor ogsa LUKoP-
modellen, er ferst og fremmest baseret pa en empirisk tilgang. Med dette menes, at indsatsen
bygger pa den eksisterende forskning i feltet omkring betydningen af skolegang generelt og for-
holdet mellem risikofaktorer og skolevanskeligheder med udgangspunkt i det store uddannelses-
maeessige gab, der findes mellem anbragte bgrn og deres jeevnaldrende — bade i lgbet af barn-
dommen og i voksenlivet. Opbygning af modellen er derfor ogsa i hgjere grad pragmatisk og i
mindre grad teoretisk. Sigtet er generelt at sgge at modvirke de mange barrierer for god skolegang
for anbragte bgrn, som er beskrevet i SkolFam-manualen med udgangspunkt i forskningslitteratu-
ren — de opsummeres herunder (gengivet efter Jackson, 2001):

e Bgrnenes tidlige erfaringer med manglende interesse fra voksne og ofte ringe lserings- og
udviklingsmuligheder far anbringelsen

e Lavt selvveerd

e Mange brud p& kontinuiteten i skolegangen

¢ Manglende faste voksne, som fglger og stetter barnets skolegang

e Lave faglige forventninger til bgrnene fra skole- og socialveesnet samt fra barnets naere voks-
ne.

Gennem en netveerksbaseret tilgang til skolestatte forsgger LUKoP-modellen at skabe kontinuitet i
barnets skolegang og involvere barnets naere voksne, bade i skolen og i familieplejehjemmet, i et

24



teettere, mere forpligtende og mere malrettet samarbejde om barnets udvikling, som rummer ind-
sats omkring bade barnets almene udvikling og dets skolefaglige leering.

Et veesentligt element i modellen er, at indsatsen baseres pa en grundig kortlaegning af bade bar-
nets faglige, kognitive og sociale styrker og dets vanskeligheder med standardiserede, validerede
test. Kortlaegningens formal er at give teamet omkring barnet mulighed for at f& viden om, hvordan
barnet fungerer, og hvilket potentiale det har. Teammedlemmernes egne erfaringer og observatio-
ner er naturligvis afggrende i denne sammenhaeng, men i saerdeleshed for bgrn med komplekse
vanskeligheder er det vigtigt at fa indblik i bl.a. barnets mentale resurser og undersgge sammen-
heengene mellem forskellige faktorer mere konkret. Bl.a. kan kognitive vanskeligheder komme til
udtryk pd mange mader, hvor symptomerne ikke ngdvendigvis afslarer arsagen. Fx kan eksekuti-
ve vanskeligheder komme til udtryk som adfeerdsproblemer, og lav kognitiv forarbejdningsha-
stighed kan bl.a. komme til udtryk som lsesevanskeligheder, uden at det har noget at ggre med
barnets sprogforstaelse. Sadanne faktorer og sammenhange kan undersgges mere specifikt
gennem bl.a. kognitive test, og dette kan hjeelpe til at preecisere barnets stgttebehov. Standardise-
rede performancetest giver ogsa viden om barnets styrker og vanskeligheder, som er uafhaengig
af de voksnes personlige oplevelser af barnets adfeerd, deres forventninger eller deres personlige,
bevidste eller ubevidste antagelser om, hvad forskellige omstaendigheder i barnets liv har betydet
for dets udviklingsmuligheder. Kortleegning med standardiserede test markerer endvidere et kon-
kret udviklingsmaessigt startpunkt, og ved at gentage kortleegningen og sammenligne resultatet
med udgangspunktet kan man systematisk monitorere og evaluere barnets udvikling og effekten af
interventionen gennem indsatsen.

1.4.2 Den hjemmebaserede indsats: "FsL’

"Foreeldre som lektiehjeelpere” (FsL) er en hjemmebaseret tutorindsats, inspireret af bl.a. det ca-
nadiske "Kids in Care Project” (Flynn m.fl., 2010), hvor hjemmetutoring for familieplejeanbragte
barn er afprovet i et randomiseret forsgg. FsL-programmet er udviklet af konsulent- og undervis-
ningsvirksomheden "Time2Learn” i samarbejde med SFI. Til programmet er udviklet en e-bog med
gvelser, spil, lege og opgaver samt en mini-manual til plejeforaeldre til opslagsbrug i hjemmetree-
ningen.

FsL bestar af et heldagskursus med fokus pa leesning, matematik og motivation, hvor plejeforeel-
drene instrueres i, hvordan de kan treene fagligt med barnet derhjemme. Kurset har til formal at
klzede plejeforaeldrene pa til at arbejde skolefagligt med bgrnene gennem leg, spil, gvelser og
lektielaesning med henblik pa at styrke bgrnenes lzering. Kurset er tilrettelagt med det sigte, at alle,
uanset forudseetninger og uanset plejebarnets grad af skolevanskeligheder, vil kunne fa gavn af
det. Kurset afholdes af Time2Learn.

Kursets faglige indhold er som fglger:

e Danskmodul (2 timer og 45 minutter) med fokus pa laesning, stavning og skrivning

e Matematikmodul (2 timer og 45 minutter) med fokus pa anvendt matematik, tal og algebra
samt geometri

e Feellesmodul (1 time) med fokus pa generelle anbefalinger til, hvordan man kan motivere lee-
ringslysten og faste lektievaner/traeningsrutiner derhjemme.

P& kurset introduceres plejeforaeldrene til, hvordan de kan takle forskellige udfordringer, som op-
star i forbindelse med lektielaesningen, ligesom de far udleveret materialer, som de kan anvende i
den faglige treening derhjemme. Pa kurset demonstreres forskellige undervisningsmaterialer, og
plejeforaeldrene har mulighed for selv at afprave faglige lege og aktiviteter pa egen krop.
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P& kurset modtager alle plejeforeeldre felgende undervisningsmaterialer, som de kan tage med
hjem:

e E-bog med opgaver, spil, lege og gvelser i bade matematik og dansk. E-bogen bestar af mate-
rialer, der passer til malgruppen, og som imgdekommer forskellige lzeringsstile, aldre og fagligt
niveau

e Laese-app, udviklet af Time2Learn, som henvender sig til den tidlige laeseindleering og er ud-
formet som et spil

e Braetspil, som treener barnets laesefeerdigheder.

Efterfglgende skal plejeforeeldrene treene med bgrnene derhjemme med de nye redskaber og
gvelser mindst 30 minutter alle hverdage i alt i 40 uger. | hele indsatsperioden star Time2learn til
radighed til vejledning og hjeelp til konkrete problemer — bade pr. telefon (én time ugentligt) og pr.
mail.

1.4.2.1 Genopfriskningskursus efter ét ar

For at kickstarte indsatsen igen efter skolernes sommerferie afholdes et genopfriskningskursus for
plejeforeeldrene efter ferien med udgangspunkt i det, som blev gennemgaet pa det farste kursus.
Deltagelse er ikke obligatorisk, men alle plejeforaeldrene opfordres til at deltage. Kurset tilrette-
leegges, sa det tager udgangspunkt i plejeforeeldrenes egne erfaringer med hjemmetraeningen og
lektielaesningen, ligesom plejeforeeldrene kan stille spgrgsmal og fa hjeelp til konkrete udfordringer.

1422 Baggrund: FsL

FsL tager afseet i forskningslitteraturen, der over en bred kam dokumenterer positive effekter af
tutoringprogrammer pa tveers af metoder og malgrupper (Ritter m.fl., 2009; Harper & Schmidt,
2016 Flynn m.fl.,, 2012; Forsman & Vinnerljung, 2012; Evans m.fl., 2016). Endvidere optreeder
tutoring som en af de mest efterprgvede og lovende skolestgttende indsatser, malrettet anbragte
bern, i den sparsomme litteratur pd dette omrade (Forsman & Vinnerljung, 2012; Evans m.fl.,
2016).

Selvom tutoringprogrammer for anbragte bgrn og unge kan udfares af mange forskellige faglige
eller frivilige personer, savel som af frivillige leerere eller universitetsstuderende (som det ses i
studier af fx Courtney m.fl. (2008) og Harper & Schmidt (2016)), blev plejeforeeldre i dette indevee-
rende studie udvalgt som tutorer af to grunde. De blev farst og fremmest udvalgt, fordi forskningen
dokumenterer positive effekter af omsorgsgiveres engagement i bgrns faglige udvikling, praestati-
oner og skoleliv generelt (fx Hill & Tyson, 2009). Plejeforaeldre er derfor en potentiel resurse til at
fremme skolefagligheden og uddannelseslysten for bgrn i familiepleje, hvilket kan kultiveres, fx
gennem tutorinterventioner. | denne sammenhaeng har Cheng, Lwin & Jenkins (2012) udfart et
studie, som undersgger, hvilken betydning anbringelsesstedet har p& anbragte bgrns faglige pree-
stationer. Mens individuelle forskelle i skolefaglig succes primaert kunne fares tilbage til faktorer,
relateret til barnet (85 pct.), fx udadreagerende adfeerd og barnets alder, blev 15 pct. af variansen
ikke desto mindre forklaret af forskelle i karakteristika ved bgrnenes plejefamilier. Resultaterne
pegede pd, at omsorgspersoner, der tilbad mere faglig stgtte, og som havde et godt leesemiljg i
hjemmet (bl.a. med tilgeengelighed af bgger og gode leesevaner), ogsa var mere tilbgjelige til at
have plejebgrn med hgjere grad af skolefaglig succes. For det andet bidrager treening af plejefor-
eldre i tutoring til den generelle kvalificering af omsorgen for barn, der er anbragt uden for hjem-
met, og tilfgrer et gget fokus pa stimuleringen af bgrnenes udvikling under anbringelsen.
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P& baggrund af den nuveerende forskningslitteratur viser tutoring sig som en lovende skolestat-
tende indsats for anbragte bgrn, men der fandtes far FsL ikke et tutorprogram pa dansk, der var
specifikt rettet til plejeforaeldre og anbragte barn, og som byggede pa gode erfaringer fra tidligere
afprgvede indsatser. Derfor indgik SFI et samarbejde med Time2learn om at udvikle det konkrete
indhold til foreeldrekurset og materialerne til hjemmetraeningen.

FsL er udviklet omkring de udviklingspsykologiske og psedagogiske principper "Zonen for naerme-
ste udvikling” (Vygotsky, 1997), "Scaffolding” (Wood, Bruner & Ross, 1976; Bruner, 2006) og
Dunns teori om "Leeringsstile” (Dunn, 1990; Rita & Dunn, 1993; Dunn m.fl., 1995). Dette teoretiske
udgangspunkt betyder overordnet set, at leering og udvikling i programmet betragtes som noget,
der sker gennem praktisk aktivitet og interaktion med andre mere kyndige personer, fx en voksen.
Ifglge Vygotsky, som er ophavet til teorien om "Zonen for neermeste udvikling”, finder lsering og
udvikling sted, nar barnet er udfordret og skal anstrenge sig, men ikke over evne. Leering finder
derimod ikke sted, hvis udviklingsopgaven er sa sveer, at barnet ikke kan mestre den, eller sa let,
at det slet ikke er udfordret. Bruners koncept "Scaffolding” er teet relateret til Vygotskys teori, og
"scaffolding” — eller pa dansk ”stilladsering” — indebaerer, at den voksne (eller den, der mestrer
noget, en anden ikke mestrer endnu) indgar i et stgttende, struktureret og dynamisk samspil med
barnet med det formal at hjeelpe barnet til at opna et specifikt mal.

En vaesentlig pointe fra Dunns leeringsteori er i denne sammenheeng, at barnets motivation, per-
sonlige praeferencer og tidligere erfaringer ligeledes er afggrende for udbyttet af en specifik lse-
ringssituation og for barnets leeringsmuligheder i almindelighed. | FsL anses erhvervelse af ny
viden fglgeligt som afheengigt af barnets oplevelse af leeringssituationen, dets nuveerende udvik-
lingsniveau, tidligere leering og aktuelle praeferencer, samt maden hvorpa den voksne interagerer
med eller hjeelper barnet. Programmet er p& denne baggrund rettet mod at give barnets plejefor-
eeldre nye veerktgijer til at skabe et laeringsmiljg generelt og konkret i forbindelse med lektielaesnin-
gen/hjemmetraeningen, der er involverende for bade bgrn og voksne, og som vokser ud af barnets
interesser og behov for statte.

Materialerne og rammerne for den efterfglgende traening i hjemmet er derfor praeget af valgfrihed,
alsidighed og muligheder for at skabe positivt samveaer mellem barnet og dets plejeforeeldre. Hen-
sigten er, at principperne for den mere strukturerede treening ogsa smitter af pa familiens samveer i
gvrigt, og at der i samspillet mellem barnet og de voksne opstar og realiseres flere leeringsmulig-
heder. Det kan fx ske, nar barnet er med de voksne ude at handle, og der traenes hovedregning og
planleegning af indkeb til et maltid i feellesskab.

1.5 Implementering af interventionerne i dansk kontekst

Bade LUKoP-modellen og FsL har ikke tidligere vaeret implementeret i Danmark. | det falgende
gennemgar vi derfor kort implementeringsforlgbet for begge indsatser. Uddybende information om
implementeringen kan findes i henholdsvis delrapport Il og Ill, som afrapporterer undersggelsens
implementeringsevalueringer.

15.1 LUKoP-modellen

| alt har 48 bgrn faet tildelt LUKoP (22 i Region Sjeelland/Hovedstaden og 26 i Region Syddan-
mark/Midtjylland). Forud for randomiseringen blev der afholdt kickoffmgder for alle tiimeldte skoler
i deltagerkommunerne, hvor LUKoP-modellen blev introduceret for skoleledere og gvrigt relevant
skolepersonale samt ngglepersoner fra skole- og/eller socialforvaltningerne.
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Implementeringen af modellen pa skolerne forlgb fra august 2014 frem til juni 2016 med lgbende
opstart over forarssemestret 2014 (august 2014 til december 2014). Implementeringen blev vare-
taget af to psykologer, ansat af SFI til at lede LUKoP-teamene pé deltagerskolerne. Psykologerne
blev ansat af SFI pa baggrund af et offentligt opslag og udvalgt pa basis af bade deres erfaring
med at praktisere i en skolemaessig kontekst og deres kendskab til malgruppen.

Forud for implementeringen af LUKoP-modellen blev psykologerne undervist pad SFI i modellens
teoretiske grundlag og praktiske implikationer. Psykologerne blev instrueret i, hvordan de arbejder
med udgangspunkt i LUKoP-manualen, samt hvordan de anvender og praktiserer de standardise-
rede veerktgjer og procedurer. Psykologerne har Igbende haft mgder med forskergruppen gennem
projektperioden. Deres feedback pa implementeringen af LUKoP-modellen og brugen af proces-
veerktgjerne har bidraget vaesentligt til udviklingen af de endelige veerktgjer, som er beskrevet
detaljeret i delrapport IV, som er udarbejdet som en manual til implementering af LUKoP-
modellen.

Hvilke psykologiske og psedagogiske metoder psykologerne i gvrigt anvendte i deres daglige ar-
bejde i de forskellige LUKoP-teams, stod dem frit for, sa leenge de arbejdede inden for rammerne
af manualen og modellens overordnede formal. De to psykologer har i undersggelsen staet i spid-
sen for henholdsvis 22 og 26 LUKoP-teams i 18 forskellige kommuner, heraf otte kommuner i Re-
gion Sjeelland og Hovedstaden samt 10 i Region Syddanmark og Midtjylland.

Allokeringen af bgrnene til LUKoP foregik gennem Igbende individuel randomisering, hvilket har
betydet, at modellen er blevet implementeret omkring enkelte bgrn og deres leererteam. Randomi-
seringsdesignet har betydet, at hverken skolerne eller psykologerne under den indledende kort-
leegning (testning af barnets faglige, sociale og kognitive styrker og vanskeligheder) har vidst, hvil-
ke bgrn der ville fa tildelt indsatsen. Farst efter udfarelsen af kortleegningen er de enkelte delta-
gerbgrn ved lodtraekning blevet allokeret til en af undersggelsens tre grupper, hvoraf ca. hvert
tredje barn er blevet randomiseret til LUKoP. Randomiseringen har saledes pafart teamene usaed-
vanlige arbejdsvilkar i opstartsfasen, som ikke normalt ville gere sig geeldende i en almindelig sko-
lehverdag.

152 Foreeldre som Lektiehjeelpere

| alt har 51 bgrn faet tildelt den hjemmebaserede indsats FsL (23 i Region Sjeelland/Hovedstaden
og 28 i Region Syddanmark/Midtjylland). FsL bestar af et heldagskursus og et opfalgningskursus
samt af 40 ugers hjemmetraening. Efter randomisering til indsatsen har plejefamilien modtaget
skriftlig invitation fra SFI til kurset med tilhgrende svarkuvert, og alle familier, der ikke har respon-
deret pa invitationen, er blevet kontaktet telefonisk.

Implementeringen af kurserne er varetaget af undervisere fra Time2Learn i samarbejde med en
facilitator fra SFI. Begge kurser blev afholdt to forskellige steder i landet — én gang i Region Sjeel-
land (Naestved) og én gang i Region Syddanmark (Kolding). | alt deltog 45 af de 51 plejefamilier i
heldagskurset, som blev afholdt i januar 2015 af to undervisere fra Time2Learn.

Arsagen til, at nogle plejefamilier ikke deltog, var hovedsageligt sygdom eller andre forpligtelser. At
de ikke deltog, betad dog ikke, at de droppede ud af projektet — men i stedet fik de tilsendt infor-
mations- og undervisningsmateriale af SFI, og flere fik en telefonisk introduktion af Time2Learn. |
tabel 1.1 ses en oversigt over deltagelsen i kurset.
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Tabel 1.1  Plejefamilier, fordelt efter deltagelse i heldagskurset i indsatsen Foreeldre som Lektie-
hjeelpere. Seerskilt for region. Antal.

Deltagere Neestved Kolding | alt
Begge plejeforaeldre 15 16 31
Kun plejemor 5 7 12
Kun plejefar 1

Ingen 2 4 6
Antal deltagende familier 21 24 45
Deltagere i alt 36 40 76

| september 2015 afholdtes et genopfriskningskursus, som fulgte samme procedure i forhold til
tilmelding. Kurset afholdtes af én underviser fra Time2Learn i samarbejde med en facilitator fra
SFI. | alt deltog 27 plejefamilier. Grunden til, at der var feerre deltagere pa genopfriskningskurset,
var bl.a. lgbende frafald fra indsatsen. | tabel 1.2 ses en oversigt over deltagelsen i genopfrisk-
ningskurset.

Tabel 1.2  Plejefamilier, fordelt efter deltagelse i genopfriskningskurset i indsatsen Foraeldre som
Lektiehjeelpere. Saerskilt for region. Antal.

Deltagere Neestved Kolding | alt
Begge plejeforeeldre 5 10 15
Kun plejemor 4 5 9
Kun plejefar 2 1 3
Ingen 9 18
Frafald 2 0 2
Antal deltagende familier 11 16 27
Deltagere i alt 16 26 42

De 40 ugers hjemmetreening i programmet implementeredes af plejeforeeldrene selv i hjemmet,
hvor de skulle treene minimum 30 minutter alle hverdage. For at kunne monitorere indsatsen har
plejeforeeldrene hver uge registreret deres aktiviteter og tidsforbrug i logbgger, udleveret af SFI.
Logbggerne straekker sig over 10 uger ad gangen, dvs. at familierne i alt har skullet udfylde fire
logbgger, én for henholdsvis uge 1-10, uge 11-20, uge 21-30 og uge 31-40 af indsatsperioden.
Efter de farste 10 uger af indsatsperioden har plejeforeeldrene returneret den fgrste logbog, samti-
dig med at de har modtaget en ny. Det samme gjorde sig geeldende efter uge 11-20 af indsatspe-
rioden og s fremdeles, indtil de 40 uger var gaet.

Time2Learn havde under hele implementeringsperioden en ugentlig telefontid, hvor plejeforaeldre
kunne ringe og fa rad og vejledning om implementering af indsatsen, hvilket nogle, men langtfra
alle, deltagerfamilier benyttede sig af.

1.6  Tidligere forskning i indsatserne
16.1 LUKoP-modellen

LUKoP-modellen er ikke tidligere undersagt, men indsatsen er baseret pa det svenske SkolFam-
program, og derfor er det udbredelsen og forskningen i SkolFam, som skitseres i dette afsnit.
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SkolFam startede som et projekt i Helsingborg Kommune i Sverige i 2005, hvilket mundede ud i en
evaluering af indsatsen i 2011 med deltagelse af 25 bgrn i alderen 7-11 ar, som alle havde delta-
get i SkolFam-programmet. SkolFam indledes og afsluttes med en kortleegning af barnet med
standardiserede instrumenter, og det er disse data, der er benyttet til evaluering. Undersggelses-
designet er en far/eftermaling uden kontrolgruppe. Eftermalingen er udfart ved afslutning af inter-
ventionen og 24 maneder efter farmalingen (Tidemanm.fl., 2011). | 2008 implementerede Norko-
ping Kommune i Sverige ligeledes SkolFam, og man udfgrte i 2014 tillige en evaluering med
samme design som i Helsingborgstudiet med deltagelse af 24 bgrn i bgrnehaveklasse til 5. klasse
fra Norképing Kommune (Tordan, Vinnerljung & Axelsson, 2014). Bade i Helsingborg- og Norko-
pingstudiet viste bgrnene signifikant fremgang pa det kognitive mal, Weschlers Intelligence Scale
for Children (WISC), herunder b&de pé& global IQ og pa specifikke kognitive funktioner® (Tideman,
m.fl., 2011; Toérdan, Vinnerljung & Axelsson, 2014). | Helsingborg-studiet sas endvidere signifikant
fremgang i leesning, men ikke i matematik. Det omvendte gjorde sig geeldende i Norkdping-studiet,
hvor der kun pa et enkelt mal for laesning ud af fire var signifikant fremgang. Derimod rapportere-
des signifikant fremgang i matematik, hvilket kan haenge sammen med, at man i dette studie, til
forskel fra i Helsingborg-studiet, tilbgd computerbaseret arbejdshukommelsestraening til de barn,
der indledningsvist scorede mere end én standardafvigelse under gennemsnittet pa arbejdshu-
kommelsesindekset i WISC IV.

Hvad angar udfaldene af evalueringen i forhold til bgrnenes trivsel og adfaerd, beskrives i Helsing-
borg-studiet, at barnene gennemsnitligt var inden for normalomradet i forhold til depression, angst,
udadreagerende adfeerd og selvbillede (malt med Beck’s Youth Inventories (BYI)), men at en min-
dre andel ved anden maling viste en stigning i scorerne over tid (data ikke offentliggjort, efter hvad
vi er bekendt med). Generelt var bagrnenes trivsel gennemsnitlig og forblev pA samme niveau ved
eftermalingen (malt med Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ)). | Noérkoping-studiet ind-
gar ikke data fra SDQ, og bgrnenes gennemsnitlige scorer pa BYI var i udgangspunktet omkring
den 50. percentil, og de forblev nogenlunde stabile ved eftermalingen, med undtagelse af malet for
selvbillede, som udviklede sig signifikant negativt over tid.

Begge undersggelser har saledes i flere henseender vist positive og signifikante resultater, i seer-
deleshed omkring bgrnenes faglige og kognitive udvikling, men grundet undersggelsernes design
og populationernes starrelse kan der ikke drages konklusioner om kausale sammenhaenge mel-
lem indsatsen og resultaterne, ej heller kontrolleres for andre forhold, som fx bgrnenes almene
udvikling over de 24 maneder, som SkolFam-interventionen varer. Langt de fleste bgrn vil pa den
tid meget naturligt udvikle deres evner, blot fordi de bliver eeldre, gar to ar laengere i skole osv.

I slutningen af 2016 udkom en svensk national evaluering af SkolFam med et kvasi-eksperimentelt
design, som, ud over at have et veesentligt starre sample end de forrige evalueringer (N = 91),
ogsa havde en sammenligningsgruppe, dvs. en gruppe af bgrn, der tilhgrte den samme malgruppe
som SkolFam, men som modtog andre tilbud end SkolFam. Disse bgrn kom fra ni kommuner, som
pa daveerende tidspunkt ikke havde implementeret SkolFam. Bgrnene i SkolFam-gruppen kom fra
andre ni kommuner i Sverige, som alle tilbgd SkolFam. | alt deltog 54 bgrn i SkolFam, og 37 bgrn
modtog det seedvanlige kommunale tilbud.

Generelt var de fleste af undersggelsens resultater ikke signifikante, og bade SkolFam-gruppen og
sammenligningsgruppen viste generelt sma tilbagegange eller slet ingen udvikling pa hovedparten
af effektmalene, bl.a. ogsd SDQ og ABAS, omend disse resultater heller ikke var signifikante. Re-
sultatet af evalueringen viste en signifikant positiv effekt af SkolFam pa bgrnenes perceptuelle

3. | Helsingborg-studiet er WISC Il anvendt, i Norkoping-studiet WISC IV. | Helsingborg-studiet sas signifikant fremgang pa alle
WISC lll-indeks undtaget et enkelt ("Freedom from distractability, som er udgaet i WISC 1V), og i Norkoping-studiet pa samtli-
ge indeks i WISC IV.
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raesonneringsevner, malt med PRI i WISC IV (p=.010, d=.24) og global IQ, malt med fuldskala-IK i
WISC IV (p = 0,033, d = 0,22). Til sammenligning var bgrnene i sammenligningsgruppen gaet en
lille smule tilbage p& disse mal (PRI; p =0,010, d = -0,19 og fuldskala-IK; p =0,033, d=-0,14). De
avrige indeks i WISC viste generelt sma, ikke-signifikante fremgange for SkolFam-gruppen og
sma negative, ikke-signifikante aendringer for kontrolgruppen. Ydermere sas en lille signifikant
positiv effekt af SkolFam pa bgrnenes laeseevner, om end forbedringerne pa langtfra alle mal for
leesning var signifikante. Ud af syv forskellige test af henholdsvis leeseforstaelse, afkodning og
hastighed var kun to resultater signifikante. P& malet for afkodning af ord var der en positiv effekt
for SkolFam-gruppen (p = 0,008, d = 0,28), hvorimod sammenligningsgruppen gik tilbage (d = -
0,47). Ligeledes var det andet signifikante resultat p& malet for retstavning udtryk for, at SkolFam-
gruppen var stagneret (p = 0,029, d = 0,00), til forskel fra sammenligningsgruppen, der var gaet
signifikant tilbage (d = -0,26). Resultatet i matematik var ikke signifikant, men der var en lille frem-
gang for SkolFam-gruppen og en lille tilbagegang for sammenligningsgruppen (Durbeej & Gum-
pert, 2016).

Ud over de svenske evalueringer er der ligeledes projekter i gang flere steder i Norden med af-
prgvninger af SkolFam-lignende interventioner, bl.a. det finske program "SISUKAS”, som er ved at
blive pilottestet i Finland med deltagelse af 20 bgrn. Resultatet af evalueringen er endnu ikke ud-
kommet.

Der findes endvidere det norske program "Sammen for leering”, som ligeledes er opbygget over
SkolFam-modellen. Dette program er evalueret i 2010-2013 i et far- og eftermalingsdesign uden
kontrolgruppe. 37 bgrn fra Bergen Kommune i Norge deltog i evalueringen. Projektet benytter flere
af de samme effektmal, som er anvendt i de svenske studier, herunder WISC IV og SDQ. Evalue-
ringen viste, at bagrnene havde signifikant fremgang pa global 1Q (data ikke offentliggjort, efter
hvad vi er bekendt med). Der afrapporteres ogsa en positiv udvikling i barnenes trivsel for leereraf-
rapporteret SDQ, men det fremgar ikke, hvorvidt dette resultat er signifikant. Hvad angar faglige
preestationer, er der ikke en far- og eftermdling af bgrnenes faglige preestationer. Ved eftermalin-
gen er der imidlertid indsamlet data om plejeforaeldrenes og laerernes opfattelse af barnets faglige
udvikling, hvor bade det adspurgte skolepersonale og plejeforeeldrene mente, at der var sket
fremgang (Backe-Hansen, Havik & Grgnningseeter, 2013).

Flere evalueringer af SkolFam viser, at modellen er lovende i praksis. Durbeej og Grumperts un-
dersggelse viser imidlertid, at den positive udvikling, der er fundet i de @gvrige evalueringer, redu-
ceres kraftigt, nar udviklingen i SkolFam-gruppen sammenlignes med en kontrolgruppe. Det er
derfor ngdvendigt at foretage flere kontrollerede studier af effekten for at kunne vurdere indsat-
sens potentiale. Da indeveerende undersggelse blev initieret i 2012, fandtes kun Helsingborg-
studiet.

1.6.2 Foreeldre som Lektiehjeelpere

FsL er ikke tidligere undersggt, men indsatsen er baseret pa den internationale forskningslitteratur
om virksomme skolestgttende indsatser til anbragte bgrn, og derfor er det udbredelsen og forsk-
ningen i tutorindsatser, malrettet anbragte barn, som skitseres i dette afsnit.

| 2012 udgav Hilma Forsman og Bo Vinnerljung en forskningsoversigt over alle studier (inklusive
forskningsdesignene; RCT (randomiseret kontrolleret forsgg), kvasi-eksperimentel og far-
leftermaling), der er udfgrt med skolestgttende interventioner for anbragte barn og unge i skoleal-
deren (6-15 ar) uanset udgivelsesar. De identificerede i alt 11 studier (Forsman & Vinnerljung,
2012). Udgivelsen blev i 2016 fulgt op af Evans m.fl., som har foretaget et systematisk review af
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RCT-studier pa omradet, som siden 1989 er udfart for barn i alderen 0-18 ar. | alt identificeredes
15 studier om 12 forskellige indsatser (Evans m.fl., 2016).

| forskningsoversigten fra 2012 indgik tre RCT-studier, tre kvasi-eksperimentelle studier samt fire
evalueringer af indsatser med fer-/eftermaling. Forsman & Vinerljung (2012) konkluderede, at ni af
de 11 undersggelser, der indgik i forskningsoversigten, indikerede signifikant forbedring af barne-
nes skolefaglige evner. Tutorprogrammer var den mest undersggte intervention. Faktisk var fem af
de 11 identificerede undersggelser og samtlige af de anfgrte RCT-undersggelser i forskningsover-
sigten forskellige tutorprogrammer, der blev udfart én-til-én eller i sma grupper af anbragte barn
(Forsman & Vinnerljung, 2012). Desuden rapporterede fire ud af de fem undersggelser af tutor-
programmer positive resultater.

Af de tre RCT-studier af tutorprogrammer, der er opgivet i forskningsoversigten af Forsman & Vin-
nerljung (2012), fandt kun et enkelt studie ingen veesentlig forbedring af bgrnenes skolepraestatio-
ner. Dette tutorprogram blev udfgrt af frivillige universitetsstuderende til unge i familiepleje i alde-
ren 14-15 ar. Courtney m.fl. (2008), som udfarte studiet, rapporterede imidlertid om store vanske-
ligheder med implementeringen af indsatsen, hvor kun 62 pct. i interventionsgruppen rent faktisk
kom til at deltage i programmet, og hvor deltagerne gennemsnitligt havde modtaget veesentligt
mindre tutoring end planlagt, hvilket kan have influeret betydeligt pa resultatet. De to succesfulde
RCT-studier er begge canadiske undersggelser af tutormetoden "Teach Your Children Well”
(TYCW), som bl.a. er baseret p& principperne for metoden "direct instruction”. Evans m.fl. identifi-
cerede i deres review fra 2016 yderligere et RCT-studie (for bgrn i skolealderen) af samme cana-
diske forskergruppe, ogsa et studie i TWCW-metoden. Disse tre canadiske RCT-studier af tutoring
i forskellige kontekster har alle vist fremgang, bade i barnenes laese- og matematikfeerdigheder.

Seerligt et af de canadiske studier, kaldet "The Kids in Care Project”, har vaeret af seerlig interesse
og inspiration for indeveerende undersggelse, fordi det evaluerer TYCW som individuel tutoring,
udfgrt af plejeforaeldre. Undersggelsen blev udfart af Flynn m.fl. (Flynn m.fl., 2010; Flynn m.fl.,
2012) i 2008-2009 med deltagelse af 77 barn i alderen 6-13 ar. Plejeforeeldrene deltog i et 6-
timers vejledningsseminar og gav efterfaglgende tutoring i hjemmet tre timer om ugen i 30 uger. De
tre timer omfattede 2,5 timers lsesning og 30 minutters brug af en cd-rom, der indeholdt 225 trinvi-
se matematiklektioner. Effektmalingen af bgrnenes udvikling i laesning og matematik blev malt
med "Wide Range Achievement Test IV (WRAT4). Effekten (g) varierede pa de forskellige del-
prgver i WRAT4 fra (g) -0,08 i stavning til (g) 0,46 i matematik. Effektstgrrelserne pa ordleesning
og seetningsforstaelse var henholdsvis (g) 0,19 og (g) 0,38. Alle resultater var signifikante.

De to gvrige RCT-evalueringer af TYCW-programmet er udfgrt med et gruppebaseret format og
primeert for plejebgrn med aboriginal-baggrund (Harper, 2012; Harper & Smith, 2012). Harper &
Smiths studie fra 2012, som indgar i reviewet, var et midtvejsresultat, og under reviewets udgivel-
se udkom deres endelige resultater i 2016 i et studie, hvor i alt 101 bgrn i familiepleje deltog. Disse
studier brugte ogsd WRAT4 som effektmal og fandt effektsterrelser, som lignede dem, de havde
fundet i Kids in Care-studiet, men med variation i, hvilke deltest der havde de starste effektstarrel-
ser. Harper & Smith fandt i 2016 fglgende signifikante resultater: (g) 0,40 i ordleesning, (g) 0,25 i
stavning og (g) 0,34 i matematik. Der var ingen signifikante effekter pa malet for saetningsforstael-
se. Afvigelser i resultaterne mellem de forskellige afprgvninger af programmet kan skyldes forskel-
le i interventionens rammer (individuelt format vs. gruppeformat) eller forskelle i implementerings-
graden af TYCW-programmet i undersggelserne (Harper & Smith, 2012).

Ud over de relativt f4, men positive, resultater af studier af tutorprogrammer, malrettet anbragte
barn, peger ogsa forskningen i frivillige tutorprogrammer, rettet mod barn i den generelle befolk-
ning (i 0-8 klasse), ogsa mod positive effekter af tutoring. | 2006 udfgrte Ritter m.fl. en metaanaly-
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se af 21 RCT-studier med i alt 1.676 deltagere i tutoring. Analysen viste, at den gennemsnitlige
effekt af tutorprogrammer i laesning var (g) 0,23. Efter at have fjernet en outlier i analysen, som
Ritter m.fl. (2006) konkluderede, uforholdsmeessigt pavirkede det samlede resultat, fandt de en
gennemsnitlig effektstarrelse pa (g) 0,30. Resultaterne, hvor frivillige tutorprogrammer havde en
signifikant effekt, var leeseforstaelse med ("Reading Global”) (g) 0,26, bogstaver og ord (Letters
and Words) med (g) 0,41, mundtlig fremstilling (Oral Fluency) med (g) 0,30 og skrivning (Writing)
med (g) 0,45. Positive, men ikke signifikante, resultater blev ogsa fundet i forhold til leeseforstaelse
(Reading Comprehension) og matematik (Ritter m.fl., 2009).

Der er saledes kontrollerede studier, som peger pa tutoring som en effektiv metode til at forbedre
bade anbragte og ikke-anbragte barns faglige niveau i leesning og matematik. For programmer,
malrettet anbragte barn i skolealderen, er de kontrollerede studier imidlertid, med en enkelt undta-
gelse, udfgrt af samme canadiske forskerteam omkring det samme program, og der er derfor brug
for afpr@vning af andre programmer i andre lande for at fastsla bredere evidens.

1.7 Undersggelsens bidrag

Sigtet med undersggelsen er at bidrage med viden, som kan anvendes i tilretteleeggelsen og ud-
viklingen af praksis inden for bade skole- og familieplejeomradet i Danmark. Som beskrevet i
ovenstaende afsnit har den skolebaserede indsats LUKoP aldrig veeret afpravet i en dansk skole-
kontekst tidligere. Den svenske indsats SkolFam, som er forleeg for LUKoP-modellen, har heller
ikke veeret afpravet i et eksperimentelt design, og denne undersggelse bidrager derfor ikke alene
til en afpragvning af indsatsen i Danmark, men er ligeledes den farste effektevaluering af indsatsen
som et randomiseret kontrolleret forsgg (RCT).

Selvom tutorindsatser er en af de mest efterpravede skolestgttende indsatser for anbragte bgrn,
findes der i Danmark og internationalt relativt fa robuste evalueringsstudier. Denne undersggelse
er det fgrste RCT-studie i Danmark pa dette omrade og undersgger, til vores bedste vidne, det
farste tutorprogram i Danmark, der er malrettet plejeforaeldre. Undersggelsen bidrager saledes
bade til den internationale forskningslitteratur om tutorindsatser under anbringelsen og til udviklin-
gen af viden om, hvordan vi specifikt i dansk familieplejepraksis kan arbejde med skolegang under
anbringelsen.

Ved at gennemfgre undersggelsen som et tre-armet RCT-studie er det ogsa muligt at sammenlig-
ne effekterne af de to indsatser direkte og vurdere indsatserne i forhold til hinanden.

Et andet veesentligt mal med undersggelsen er at bidrage til systematisk viden om anbragte barns
livsomsteendigheder. Vi har ikke kendskab til, at man tidligere har lavet en sa omfattende, syste-
matisk afdeekning af plejebarns udvikling i Danmark. Undersggelsen bidrager derfor med unikke
data, som beskriver bgrn, anbragt i familiepleje i Danmark, i forhold til bl.a. deres kognitive feerdig-
heder og indlseringskompetencer.
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2 DESIGN OG METODE

2.1  Design

Formalet med projektet er at undersgge effekten af to skolestgttende indsatser. Undersgagelsen er
derfor designet som et randomiseret kontrolleret forsgg (RCT), hvilket anses som veerende det
mest robuste forskningsdesign, nar det kommer til effektmalinger (Torgerson & Torgerson, 2008). |
et RCT indgar en kontrolgruppe, og styrken ved designet er netop randomiseringen, som betyder,
at det er tilfeldigt, hvilke deltagere der far en indsats, og hvilke der kommer i kontrolgruppen.
Randomiseringen sandsynliggar derfor, at man far en tilnsermelsesvis ens fordeling af bade kend-
te og ukendte faktorer i grupperne. P& denne made udviskes forskelle mellem grupperne, som
ellers kan teenkes at have betydning for den effekt, vi ser — fx uddannelsesbaggrund, motivation og
1Q. Grupperne har dermed gennemsnitligt set det samme udgangspunkt og de samme forudseet-
ninger for at f gavn af indsatserne (Angrist & Pischke, 2008).

| dette projekt fordeles barnene saledes tilfeeldigt i tre grupper: henholdsvis en gruppe, der tildeles
LUKoP-modellen, en gruppe, der tildeles FsL, og en gruppe, der fortseetter hverdagen, som de
plejer, en sakaldt "kontrolgruppe”. Tilstedevaerelsen af kontrolgruppen muligger, at vi kan afgare,
om en eventuel effekt udelukkende kan tilskrives indsatserne, som afprgves, eller om den kan
skyldes andre forhold som fx bgrnenes almindelige udvikling og modning over tid. Vi undersgger
altsa effekten af de to skolestattende interventioner ved at sammenligne udviklingen i de tre grup-
per (Angrist & Pischke, 2009; Shadish, Cook & Campbell, 2002; Torgerson & Torgerson, 2008).
Dvs. at vi sammenligner den gennemsnitlige udvikling hos de bgrn, som fortsaetter deres hverdag,
som de plejer (og som kan benytte sig af de tilbud, som normalt er til radighed i kommunalt regi og
skoleregi), med den gennemsnitlige udvikling hos de bgrn, som far en ekstra skolestgttende ind-
sats — enten en hjemmebaseret eller en skolebaseret indsats. | dette projekt har det af praktiske
og etiske grunde endvidere veeret ngdvendigt at anvende simpel tilfeeldig udveelgelse ('simple
random sampling”) internt i plejefamilierne, hvis flere plejebgrn i samme plejefamilie opfyldte inklu-
sionskriterierne. Med andre ord kan kun ét plejebarn fra hver familie deltage, og det barn er tilfael-
digt udvalgt blandt alle de bgrn i familien, som opfylder inklusionskriterierne. Inklusionskriterierne
kommer vi neermere ind p& senere i kapitlet under "Deltagere og rekruttering”.

211 RCT — etiske overvejelser

Der findes kun meget begraenset viden om effektive interventioner for anbragte bgrn i Danmark.
Projektets formal er netop at bidrage med ny og brugbar viden om sadanne interventioner i dansk
kontekst, og derfor er studiet tilrettelagt pd en made, sé vi kan opnd mest mulig viden, samtidig
med at vi tager mest muligt hensyn til deltagerne.

Det kan umiddelbart forekomme uetisk, at ikke alle bgrn i undersggelsen modtager en skolestat-
tende indsats, men at nogen kommer i kontrolgruppen, men vi ved jo rent faktisk ikke, om de inter-
ventioner vil have den tilsigtede effekt. | denne forbindelse er det ogsa vigtigt at fremhaeve, at
barn, der deltager i kontrolgruppen, ikke er darligere stillet, end hvis de ikke deltog i projektet. Det
star dem dermed frit for at modtage andre indsatser og specialtilrettelagt undervisning osv., mens
projektet star pa. At et barn kommer i kontrolgruppen, betyder dermed blot, at barnet fortseetter sin
hverdag preecis som hidtil, med hvad det nu ma indebaere for det enkelte barn gennem undersg-
gelsen. Der er sdledes ingen i projektet, der far mindre stotte, end de ellers ville have faet.
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Derudover informeres plejeforaeldrene om det fulde omfang af designet, inden de tilmelder sig —
herunder hvad randomiseringen indebzerer, hvordan data indsamles og handteres, samt hvad
indsatserne indebaerer. Plejeforeeldrene informeres af deltagerskolen, som ogsa udleverer skriftligt
informationsmateriale til plejeforaeldrene, ligesom plejeforaeldrene er i telefonisk kontakt med SFI
ved tilmelding, hvor de ogsa informeres om deres og barnets rolle i projektet samt vilkarene for
samplingen og randomiseringen af deltagerne. Inden optagelse i projektet underskriver alle pleje-
foreeldre ligeledes et informeret samtykke med alle vigtige oplysninger om bl.a. randomisering og
dataindsamlingen. Plejeforaeldrene ved derfor forud for randomiseringen, at de har lige stor sand-
synlighed for at blive tildelt henholdsvis LUKoP, FsL eller komme i kontrolgruppen. Familierne
accepterer med andre ord vilkarene pa forhand.

For at sikre, at den psykologiske dataindsamling i undersggelsen ikke heemmer kommunernes og
skolernes udredningspraksis, fx i forbindelse med udredning af bgrn af kommunernes Paedagogi-
ske Psykologiske Radgivning, har vi ved forespargsel de farste seks maneder, efter at barnet er
blevet testet, med samtykke udleveret data fra barnets WISC-test til relevante fagpersoner (WISC-
testen ma kun administreres af psykologer). Efter seks maneder bgr testen tages pa ny. | det
skriftlige samtykke til deltagelse i undersggelsen har vi opfordret plejeforeeldrene til at give dette
samtykke, safremt relevante fagpersoner har gnsket at fa data udleveret i udredningsgjemed.

Angaende randomisering af deltagere er en typisk indvending fravaeret af kvalificeret henvisning til
en indsats, fx af en sagsbehandler. Vi har valgt at inkludere hele populationen i malgruppen med
fa undtagelser, fordi vi kun har begraenset viden om, hvordan indsatserne virker, og vi derfor ikke
ved, om nogle grupper af familieplejeanbragte bgrn har gavn af indsatsen og andre ikke. Vi har
derfor ingen forhandsbestemte kriterier, som er afggrende for, hvilke barn der skal modtage en
bestemt indsats.

For at alle bgrn og familier skulle opleve, at de fik noget ud af at deltage uagtet allokering, fik alle
barn (og deres plejefamilie) i kontrolgruppen en oplevelsesgave af SFI bade ved far- og efterma-
lingen som tak for deres indsats. Oplevelserne var sponsoreret af danske virksomheder over hele
landet.

2.1.2 Trin i projektdesignet
| figur 2.1 har vi tydeliggjort de forskellige trin i projektdesignet.

Ikke alle plejefamilier, som blev inviteret og opfyldte inklusionskriterierne, sagde ja tak til at deltage
i projektet. Hertil var der mange forskellige arsager, men ofte var arsagen, at der i forvejen var
mange tiltag i gang omkring barnet (fx at barnet netop havde skiftet skole eller at barnet var i gang
med en starre udredning, modtog andre indsatser osv.), og at familierne derfor ikke mente, at del-
tagelse i projektet ville gavne barnet pa det givne tidspunkt. Det har ikke veeret muligt at afdeekke
karakteristika ved de plejefamilier, som ikke har haft et ghske om at deltage, da rekrutteringen er
sket gennem deltagerskolerne.

| en reekke af de plejefamilier, som gnskede at deltage, faldt flere end ét plejebarn inden for mal-
gruppen. | disse familier er der, som naevnt i forrige afsnit, foretaget en simpel tilfeeldig udveelgelse
internt i familien, sa ét barn er blevet udtrukket til at deltage. Ved ikke at lade plejeforaeldrene selv
veelge, hvilket barn der skal tilmeldes projektet, sikres det, at deltagerne udggr et bredt udsnit af
barn i familiepleje. Man kunne fx forestille sig, at plejeforaeldrene ville veere tilbgjelige til at tilmelde
det barn, som havde de starste udfordringer, og at vi derfor ville fa en overveegt af plejebarn med
meget sveere skoleproblemer.
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Figur 2.1 Trin i projektdesignet.

Plejefamilier i malgruppen

Simpel tilfeeldig udveelgelse
internt i familier med mere end ét
plejebarn i malgruppen

Fermaling

Randomisering

LUKoP FsL Kontrolgruppe

I l

Eftermaling Eftermaling Eftermaling

For at kunne male, om der er sket en udvikling i indsatsperioden, gennemfares bade en fer- og en
eftermaling. Der gennemfgres en fgrmaling, nar plejefamilierne har tilmeldt sig projektet, hvor der
foretages en kortleegning af barnets faglige og kognitive evner samt af dets trivsel og adfaerd, lige-
som barnets plejeforeeldre og kontaktleerer besvarer et spgrgeskema (nsermere beskrivelse af
kortleegningen findes senere i kapitlet). Farst nar denne farmaling er gennemfart, treekkes der lod
om, hvilken gruppe barnet skal deltage i — henholdsvis LUKoP, FsL eller kontrolgruppen.

Nar indsatsperioden er slut efter ca. 18 maneder, gennemfares en eftermdling med samme proce-
durer som ved fgrmalingen.

Gennem hele projektforlgbet kan der forekomme bortfald, hvor barnet ikke leengere kan deltage i
indsatsen, fordi det ikke lazengere opfylder inklusionskriterierne.

2.2  Deltagere og rekruttering

Rekrutteringen i dette projekt har bestaet af flere faser. Et godt samarbejde med kommuner og
folkeskoler samt bgrnenes sagsbehandlere i forbindelse med samtykke fra biologiske foreeldre har
veeret en forudseetning for, at vi kunne rekruttere deltagere til undersggelsen.

For at imgdekomme samtlige malgrupper i rekrutteringen har vi udviklet informationsmateriale,
som er tilpasset henholdsvis kommuner, folkeskoler, plejefamilier og biologiske familier, som laeg-
ger veegt pa den information, der er saerlig relevant for deres bidrag til forseget. Derudover har
projektet haft sin egen hjemmeside, som har fungeret som en unik indgang for de forskellige grup-
per i projektet, hvor de havde adgang til bl.a. informationsvideoer om indsatser, links til anden
forskning pa omradet, beskrivelser af designet, effektmalingen, tidsplanen for forsgget osv. Ende-
lig har projektet haft et direkte telefonnummer og en projektmail, hvor deltagere har kunnet kontak-
te en projektmedarbejder direkte med spargsmal.
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For at et barn kunne tilmeldes projektet, skulle det opfylde en reekke inklusions- og eksklusionskri-
terier, som fremgar nedenfor.

Inklusionskriterier

- Anbragt i familiepleje
. Garil-7. klasse
.  Plejeforaeldre forstar og taler dansk.

Eksklusionskriterier

. Garispecialklasse, pa specialskole eller privatskole
. Har gennemgribende udviklingsforstyrrelser
. Der er planlagt hjemgivelse inden sommerferien 2016.

Screening af ovenstaende kriterier blev foretaget telefonisk af en projektmedarbejder fra SFI med
samtlige tilmeldte familier ud fra et standardiseret spgrgeskema. Rekrutteringsprocessen var illu-
streret i figur 2.2, og den gennemgas fase for fase i det fglgende.

Figur 2.2 Rekrutteringsproces for projektet.

Fase !

Fase 2

Fase 3 Plejefamilier
Tilmelding Plejefamilier kontakter SFI
Fase 4 Biologiske foraeldre

Optagelse i projektet

Fase 1. Farste fase af rekrutteringen bestod i at kontakte kommuner og fa deres tilsagn til at invi-
tere kommunens relevante folkeskoler med i projektet. Afheengigt af organiseringen i den enkelte
kommune sendte vi en invitation pr. mall til ledelsen i skole- eller socialforvaltningen med informa-
tionsmateriale om projektet. Hvis kommunen ikke selv gav en tilbagemelding til SFI, kontaktede vi
forvaltningen telefonisk. Hvis kommunen takkede ja til at deltage, bad vi forvaltningen udarbejde
en liste over de folkeskoler, som havde anbragte elever inden for aldersgruppen i projektet.
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Fase 2. Fordi deltagerskolerne i projektet skulle patage sig en starre forpligtelse i forbindelse med
rekrutteringen af plejefamilier, dataindsamlingen og implementeringen af LUKoP, var det ngdven-
digt at sikre os, at skolerne havde sagt ja til at deltage, far vi inviterede plejefamilierne.

Pa baggrund af den skoleliste, som kommunen havde udarbejdet til SFI, kontaktede vi skoleleder-
ne af de pageeldende skoler pr. mail med information om projektet og en invitation til at deltage.
De skoler, som ikke gav SFI en tilbagemelding, blev kontaktet pr. telefon til en samtale om projek-
tet, hvorefter skolelederen besluttede, hvorvidt skolen ville deltage.

Fase 3. De kommuner og skoler, som var inviteret og havde sagt ja til at deltage i projektet, blev
alle sammen inviteret til et kickoffmagde, som blev afholdt i hver af de deltagende kommuner for
skoleledelsen, andet relevant skolepersonale og ledelsen og/eller medarbejdere fra forvaltninger-
ne. Til mgdet modtog deltagerne yderligere information om projektets forlgb, indsatsernes indhold
og de konkrete opgaver, som de skulle patage sig i forbindelse med projektet. Samtidig blev skole-
lederne instrueret i deres opgave med at rekruttere de plejefamilier, som var tilknyttet deres skole,
og de modtog “informationspakker”, som de skulle udlevere til de plejefamilier pd skolen, som
havde et plejebarn i aldersgruppen. Pakkerne indeholdt en invitation, en brochure, samt informati-
on om, hvordan plejefamilierne kunne kontakte SFI for at tilmelde sig. Tilmeldingen kunne forega
enten pr. mail, telefonisk, eller via SFIs hjemmeside. | nogle kommuner deltog kommunens fami-
lieplejekonsulenter tillige i rekrutteringen.

Fase 4. Nar en plejefamilie havde tilmeldt sig, var blevet screenet og godkendt og havde under-
skrevet en samtykkeerkleering, blev der indhentet stiltiende samtykke fra de biologiske foreeldre.
Dette skete gennem barnets sagsbehandler, som overleverede informationsmateriale til de biolo-
giske foreeldre med tydelige kontaktoplysninger til SFI (pr. mail, sms, direkte telefon og via hjem-
mesiden) samt en beskrivelse af deres rettigheder til at sige nej tak eller pa ethvert tidspunkt at
kunne afbryde forsgget. | enkelte tilfeelde havde vi samtaler med biologiske foreeldre, som havde
spgrgsmal vedragrende indsatsernes indhold, men vi oplevede ingen frafald af denne arsag.

221 Etiske overvejelser — rekruttering

Som rekrutteringsprocessen viser, har vi ikke kontaktet plejefamilierne direkte. Vi har derimod bedt
skolerne om at rekruttere plejefamilierne, bl.a. for at sikre, at der ikke sker nogen overtraedelser i
forhold til behandlingen af deltagernes personlige oplysninger. Det vil sige, at plejeforaeldrene
forbliver anonyme og ukendte for SFI, indtil plejeforaeldrene selv kontakter os. Ligeledes sikrer
skolernes egen rekruttering til projektet, at skolerne selv er motiverede for at indga i undersgagel-
sen og indsatserne, og at de — ud fra deres eget kendskab til familierne — kan tale med familierne
om projektet pd en made, der er meningsfuld for dem. Omvendt kan en risiko veere, at skolerne
kan have veeret seerligt motiverede til at rekruttere plejefamilierne til de bgrn i malgruppen med
den starste problembyrde. Dette er sggt forebygget ved at afholde kickoffmgder med samtlige
skoleledere i projektet, hvor bl.a. begrundelser for at inkludere hele malgruppen og rekrutterings-
designet blev grundigt beskrevet. Ligeledes har SFI veeret bekendt med antallet af barn i malgrup-
pen pa de enkelte skoler, og projektmedarbejdere har lgbende veeret i teet lgbende kontakt med
alle skoler omkring skolens rekruttering.

Ved at sikre, at skolerne har samtykket til at deltage i projektet, far plejefamilierne inviteres, forhin-
drer vi desuden eventuelle konflikter mellem plejefamilie og barnets skole i at opstd, hvis en pleje-
familie tilmelder sig i hab om en ekstra skolestgttende indsats, og det senere viste sig, at skolen
ikke gnskede at deltage.
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Alle deltagende plejefamilier har underskrevet en samtykkeerkleering ved tilmelding for at sikre, at
plejeforzeldrene er helt indforstaede med og fuldt ud informerede om omfanget af projektet, herun-
der effektmalingen, randomiseringen, deltagelse i indsatserne osv.

Pa grund af projektets og interventionernes karakter er der kun indhentet stiltiende samtykke fra
biologiske foraeldre, og det er sikret, at alle bgrnenes sagsbehandlere har talt med og/eller udleve-
ret informationspakken fra SFI om projektet og indsatserne. Gennem barnets sagsbehandler in-
formeres de biologiske foreeldre desuden tydeligt om muligheden for at afvise barnets deltagelse i
projektet pa et hvilket som helst tidspunkt.

2.2.2 Rekrutteringsmal — styrkeberegning

Baseret pa resultater af evalueringen af det svenske ”SkolFam”-program, som var tilgeengelig i
2012, da dette projekt blev ivaerksat, forventede vi, at LUKoP kunne have en medium effekt pa 0,4
(Cohen’s d). Studier, som har undersggt effekten af tutorprogrammer, indikerer, at vi kan forvente
en lignede effekt pa op mod 0,4 (Cohen’s d).

Med en effektstarrelse pa 0,4 i en tosidet test, alpha level 0,05, power 0,80, med en forventet
intra-correlation coefficient (ICC) p& 0,05 og en forventet korrelation mellem far- og eftermaling pa
0,6 (r2 = 0,36), havde vi brug for 64 bgrn i hver af de tre interventionsgrupper, dvs. i alt 192 delta-
gere.

2.3 Randomisering

| forskning betyder randomisering, at deltagerne allokeres tilfeeldigt til de forskellige grupper i un-
dersggelsen gennem lodtreekning. | denne undersggelse anvender vi individuel randomisering.
Det vil sige, at det er de enkelte deltagerbgrn, der er blevet randomiseret til en gruppe (LUKoP,
FsL eller kontrolgruppe), og ikke hele grupper eller "clustre” som fx ved randomisering af hele
kommuner eller hele skoler.

| dette studie har vi endvidere benyttet os af "blokrandomisering”, hvor en computer har inddelt
randomiseringsngglen i blokke af 6 eller 7 pladser med 2-3 pladser til hver gruppe (LUKoP, FsL
eller kontrolgruppe) i tilfeeldig reekkefalge i hver blok. Metoden garanterer, at der ikke sker en til-
feeldig skaevfordeling i allokeringen, sa en af grupperne bliver veesentligt stgrre end de gvrige uan-
set antallet af deltagere (Togerson & Togerson, 2008). Ydermere har blokrandomisering veeret
ngdvendig af praktiske grunde i denne undersggelse for at sikre rullende optag til LUKoP-
indsatsen over et halvt skoledr, sdledes at de ledende psykologer i LUKoP havde tid til at igang-
saette alle de LUKoP-teams, der hver isaer skulle intervenere for et barn (det blev i alt 48 teams).
Uden blokrandomisering kunne tilfeeldigheder have betydet, at pladserne i de enkelte grupper var
blevet allokeret i store klynger, eller — teoretisk set — at alle pladser i en gruppe var blevet udtruk-
ket lige efter hinanden, og at nogle bgrn da skulle have ventet i uger eller maneder pa, at psykolo-
gerne havde tid til at pdbegynde indsatsen. Blokrandomiseringsdesignet sikrerede saledes, at
allokering til indsatserne kunne forlgbe over hele rekrutterings- og opstartsfasen fra august til de-
cember 2014.

2.4  Simpel tilfeeldig udveelgelse (simple random sampling)

| denne undersggelse har vi endvidere anvendt simpel tilfeeldig udvaelgelse, ogsa kaldet "simple
random sampling” til at udveelge ét barn pr. plejefamilie. Nar man i forskning bruger "random sam-

40



pling” betyder det, at deltagerne er tilfaeldigt udvalgt til at deltage i forskningen gennem lodtraek-
ning mellem alle individerne i den population, man skal undersgge (Togerson & Togerson, 2008).
Det gar vi for at undga kontamination mellem kontrol- og indsatsgrupper og af etiske hensyn. Fordi
vi i forsgget anvender individuel randomisering, betyder det i praksis, at bgrn, der bor i samme
plejefamilie, kan blive tildelt forskellige grupper i undersggelsen — fx kan det ene barn i en plejefa-
milie med to bgrn i malgruppen blive tildelt kontrolgruppe og det andet barn FsL. Uden random
sampling ville dette scenarie i praksis betyde, at plejeforeeldrene kun matte anvende tutorpro-
grammet pa det barn, der blev tildelt FsL. For at overkomme dette praktiske og etiske dilemma er
kun ét plejebarn blandt alle plejebgrn i familien, som opfyldte inklusionskriterierne, blevet tilfeeldigt
udvalgt til at deltage i undersggelsen. "Random sampling” af deltagere til undersggelsen har bety-
det, at kun 153 ud af 201 bgrn, som opfyldte inklusionskriterierne i de tilmeldte familier, er blevet
indlemmet i undersggelsen.

2.5 Implementering af LUKoOP

Vi har undersggt implementeringen af LUKoP-indsatsen i delrapport Il "Skolestgtte til barn i fami-
liepleje — Delrapport II: Et implementeringsstudie af LUKoP-modellen” (Andersen & Eiberg, 2017).
De mest relevante resultater praesenteres for at give en forstdelse for de forudseetninger, som
indsatsen har haft.

Undersggelsen viste en meget hgj implementeringsgrad af LUKoP-modellen, bade nar det gjaldt
den indledende og den afsluttende kortlaegning, afholdelse af bade formader og teammgder samt
arbejdet med LUKoP-planen, bade i dialogen samt opseetningen af mal og indsatser.

Dog sa vi ogsa en reekke udfordringer. Bl.a. formaede cirka en tredjedel af LUKoP-teamene ikke at
leve op til kriterierne for teamets sammensazetning eller kravet om fast deltagelse pa teammgderne.
Vi sd ogs4, at 52 pct. af bgrnene ikke deltog fast pa feedbacksessionerne.

Da vi undersggte, hvilke fokusomrader der havde veeret i den skolestattende indsats i LUKoP-
teamene, fandt vi, at faglige mal for barnets udvikling kun udgjorde cirka en tredjedel af alle mal-
seetninger, hvorfor der var flest malsaetninger omkring den almene udvikling. Den malsaetningsty-
pe, som pa tveers af alle teammgder udgjorde den starste andel, var mal for barnets mentalise-
ringsevne og selvopfattelse (18 pct.), der omhandler problematikker omkring bl.a. barnets selvtillid
og selvopfattelse, bl.a. barnets opfattelse af egne evner og dets evne til at saette sig i andres sted.
Dernaest udgjorde malsaetninger omkring barnets relationer, eksekutive funktioner og kognitive
udvikling og leesning de nzeststarste andele, alle med en gennemsnitlig andel pa 13 pct. Malsaet-
ninger omkring relationer omhandler ofte barnets relationer til klassekammerater, mens malsaet-
ninger omkring udviklingen af eksekutive funktioner og kognition bl.a. omhandler mal om, at barnet
skal leere at fokusere sin opmeerksomhed, lzere at planlaegge sine opgaver og prioritere reekkefgl-
gen, eller f& bedre impulskontrol.

Den malseetningstype, som udgjorde den mindste andel af alle malsaetninger pa tveers af LUKoP-
forlgbene var malsaetninger omkring fraveer (2 pct.), hvor indsatserne fx kan vaere at skrive sedler
om aendringer i skemaet, lave lister over dagsstrukturer og at holde sma pauser i lgbet af skoleda-
gen. Malsaetninger omkring bgrnenes almene sproglige udvikling udgjorde 5 pct. og omhandlede
bl.a. malsaetninger og indsatser med fokus pa at forbedre barnets ordforrdd, begrebsapparat og
omverdensforstaelse. Den tredjemindste andel af malsaetningerne udgjordes af kategorien "Ad-
feerdsregulering” (7 pct.), som fokuserer pa aendringer af barnets adfeerd, fx i forhold til initiativtag-
ning, konflikthandtering, hjeelpsomhed osv.
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De resterende maltyper udgjorde en "midterkategori’. Det drejer sig om mal omkring emotionel
regulering, som udgjorde 8 pct. af malsaetningerne, og omhandler fx handtering af angst, vrede,
uro osv. Malsaetninger i matematik udgjorde 10 pct., og andre faglige mal udgjorde 11 pct. og om-
handlede i overvejende grad andre danskfaglige mal som fx skriftlig eller mundtlig dansk, men
ogsa fag som engelsk, idreet, biologi, handvaerk/design, natur og teknik samt mundtlig deltagelse
pa tveers af fag.

Generelt arbejdede teamene i langt stgrstedelen af malsaetningerne bade aktivt og konstruktivt.
Matematik var dog den maltype, der oftest ikke blev arbejdet tilstraekkeligt med, eller som slet ikke
blev iveerksat. Samtidig var mal i laesning den faglige maltype, hvor teamene i stgrst omfang op-
naede malszetningerne.

Da vi s& naermere pa aktivitetstyperne, sd vi samme tendens som under méalene — at faglige aktivi-
teter samlet set udger mindre end en tredjedel af aktiviteterne (29 pct.). Langt de fleste faglige
aktiviteter var ustrukturerede aktiviteter, og de blev primaert varetaget i den almindelige undervis-
ning eller i lektiecafeen. Den starste andel af aktivitetstyperne blev udgjort af paedagogiske og
didaktiske aktiviteter (i alt 37 pct.) og bestod typisk af understgttende indsatser, som sigter pa at
give barnet stgrre udbytte af den almindelige undervisning. Socialt stgttende indsatser udgjorde
samlet set 28 pct. og omhandlede tiltag med fokus pa relationsdannelse og udvidelse af barnets
sociale netvaerk. Aktiviteter omkring barnets helbred og sundhed, herunder spisevaner, medicin-
forbrug, smerter og motorik, udgjorde den mindste andel af aktiviteterne i LUKoP-forlgbene (5

pct.).

Den stgrste andel af implementeringsansvaret for aktiviteterne blev tildelt de faste teammedlem-
mer (og ofte i feellesskab): kontaktleereren, en specialleerer samt plejeforaeldrene. Samlet set hav-
de kontaktleererne ansvar for 55 pct. af de samlede aktiviteter. Herefter fulgte plejeforaeldrene og
specialleererne, som havde ansvar for nogenlunde lige store andele af aktiviteterne, henholdsvis
38 og 36 pct. Kontaktlaererne stod i saerdeleshed for de fagligt understgttende aktiviteter, mens
specialleererne generelt fik tildelt en stgrre andel af ansvar inden for de strukturerede aktiviteter,
herunder de fagligt strukturerede indsatser. Generelt blev de stgrste andele af ansvar tildelt pleje-
foreeldrene inden for ustrukturerede aktivitetstyper, og seerligt socialt stgttende aktiviteter og min-
dre intensive faglige indsatser sasom laesning med barnet hjemme.

For en mere dybdegdende gennemgang af bade den kvantitative og den kvalitative implemente-
ringsanalyse samt erfaringer, udfordringer og anbefalinger i forbindelse med implementeringen af
LUKoP, henvises til delrapport Il "Skolestgtte til bagrn i familiepleje - Delrapport Il: Et implemente-
ringsstudie af LUKoP-modellen” (Andersen & Eiberg, 2017).

2.6 Implementering af FsL

Implementeringen af Foreeldre som Lektiehjeelpere (FsL) er undersggt pa baggrund af monitore-
ringsdata, som er indsamlet ved hjeelp af logbgger, som plejeforaeldrene har udfyldt hver uge i de i
alt 40 uger, som indsatsen varede. Derudover har plejeforaeldrene afslutningsvist udfyldt et evalu-
eringsskema, hvor der er blevet spurgt ind til deres arbejde med FsL. Hele implementeringsanaly-
sen findes i delrapport 11l "Skolestgtte til barn i familiepleje — Delrapport Ill: Et implementeringsstu-
die af 'Foreeldre som lektiehjeelpere”™ (Andersen, Eiberg & Blomqvist, 2017), men i dette afsnit
opremses de vigtigste fund, som kan vaere med til at kaste lys over de resultater, vi finder i effekt-
analysen.
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| labet af indsatsperioden falder tidsforbruget pa lektier ikke — der bruges i gennemsnit lige over 2
timer pa lektier om ugen. Der bruges mest tid pa lektieleesning og faglig treening i dansk med et
gennemsnit pd 1 time og 9 minutter om ugen. Der arbejdes ogsd med matematik, men kun 46
minutter om ugen i gennemsnit.

Jo laengere vi beveeger os hen i forlgbet, desto mindre arbejdes der med de materialer (i form af e-
bager), som plejeforaeldrene har faet stillet til radighed i indsatsen. | stedet bliver lektier fra skolen
den dominerende aktivitet, hvilket kan tyde pa, at plejefamilierne falder tilbage i gamle rutiner og
erstatter arbejdet med e-bogen med skolelektier.

| trdd med at plejeforeeldrene i hgjere grad beskeeftiger sig med lektier fra skolen, ser vi ogsa, at
deres forberedelsestid falder markant i forlgbet, hvilket igen tyder pd, at mange familier nedpriori-
terer at saette sig ind i nyt materiale og metoder, som e-bogen kraever. Det er dog ogsa muligt, at
plejeforaeldrene er blevet mere rutinerede og derfor ikke behgver sa lang forberedelsestid mere. |
den farste uge bruger familierne saledes 1 time og 4 minutter pa forberedelse i gennemsnit, mens
de i den sidste uge bruger sé lidt som 1 minut i gennemsnit. Der sker desuden et skift i, hvem der
har ansvaret for den faglige treening i hjemmet. | begyndelsen af interventionsperioden er der ten-
dens til, at lektielaesningen i hgjere grad er et faelles projekt mellem plejemor og plejefar, men det-
te skifter, nar vi kommer lidt laengere hen i forlgbet, hvor det i stedet bliver plejemoren, der som
oftest star for at leese lektier og treene fagligt med barnet.

Desveerre sker der Igbende et frafald med hensyn til, hvor mange plejeforaeldre der udfylder log-
bagerne, hvilket betyder, at vi ikke kan fglge med i samtlige plejeforeeldres faglige traening der-
hjemme. | de farste uger af forlgbet udfyldte 38 ud af 53 plejefamilier logbogen, mens det kun
gjorde sig geeldende for 25 plejefamilier den sidste uge. Det dalende antal besvarelser kan have
betydning for det resultat, vi far i implementeringsanalysen. Det er muligt, at de plejeforeeldre, som
ikke formar at udfylde logbggerne, ogsa er dem, der ikke far arbejdet aktivt med indsatsen.

Med udgangspunkt i plejeforeeldrenes lgbende kommentarer i logbggerne og en afsluttende eva-
luering peger implementeringsanalysen ogsa pa en raekke barrierer, som har betydning for imple-
menteringen af FsL. Den afsluttende evaluering har plejeforaeldrene udfyldt i forbindelse med den
sidste logbog, og den var udformet som et spgrgeskema med spgrgsmal om deres oplevelser
med FsL-indsatsen og e-bggerne samt eventuelle udfordringer i forbindelse med forlgbet. Derud-
over har vi lgbende haft telefonisk kontakt med plejeforaeldrene, ligesom vi fik tilbagemeldinger om
forlgbet fra plejeforeeldrene pa genopfriskningskurset.

Barriererne for implementeringen af FsL kan vaere komplekse og have flere arsager. Flest pleje-
familier peger pa "at fa motiveret barnet” som den stgrste udfordring (42,1 pct.). | denne forbindel-
se naever flere plejeforeeldre bl.a., at den leengere skoledag (i forbindelse med indfgrelsen af hel-
dagsskole fra august 2014) og deltagelse i lektiecaféer som en fast del af bgrnenes skolegang
betyder, at det enkelte barn i nogle tilfselde er treet og uoplagt, nar det kommer hjem, og har sveert
ved opgaverne. Det kan ogsa veere, at barnet har andre vanskeligheder, som fylder hverdagen.
Andre plejeforaeldre nesevner, at motivationen omvendt kan slippe op, fordi det supplerende materi-
ale ikke er udfordrende nok.

Manglende tid i hverdagen er dog ogsa en udfordring for mange (26,3 pct.). Det er for nogle pleje-
familier sveert at fa plads til at gennemfare den ekstra lektieindsats, samtidig med at barnet skal
passe sine fritidsaktiviteter og aftaler med venner og biologiske foreeldre. Dette far nogle plejefor-
eeldre til at nedprioritere den faglige treening, som ligger ud over de almindelige skolelektier.
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En anden veesentlig faktor, nar det kommer til barrierer for implementeringen, er, at nogle plejefa-
milier har haft udfordringer med e-bogen. 10,5 pct. oplever, at den starste udfordring i forbindelse
med den faglige treening er at finde opgaver, der passer til barnets faglige niveau (10,5 pct.). Der-
udover har flere plejeforeeldre nzevnt, at de har haft problemer med at fa e-bggerne til at fungere.
Nogle fa familier har desuden oplevet motivation og forberedelsen af treeningen som de starste
udfordringer (5,3 pct.), mens andre ser konflikter med barnet som den veesentligste udfordring (5,3
pct.). | forbindelse med farmalingen udfyldte plejeforaeldrene desuden et spagrgeskema, hvor de
bl.a. blev bedt om at svare pa, hvilken gruppe de habede mest pa at komme i, henholdsvis kon-
trol-, FsL- eller LUKoP-gruppen. Her svarede kun 8,6 pct. af plejemgdrene og 6,3 pct. af plejefeed-
rene, at de specifikt havde et gnske om at komme i FsL-gruppen. At en s begraenset andel af
plejeforaeldrene har veeret motiveret for at fa denne indsats, kan derfor allerede fra starten have
haft indflydelse p& motivationen for at implementere og gennemfare indsatsen.

2.7  Spgrgeskemaer og test

Data til undersggelsen er blevet indsamlet ved en far- og en eftermdling. Fgrmalingen blev gen-
nemfart, inden bgrnene var blevet randomiseret til en af grupperne i undersggelsen, og igen ca.
18 maneder senere efter afslutningen af indsatsen. Indsatserne sigter pa at forbedre farst og
fremmest bgrnenes faglige kompetencer, og endvidere at understgtte deres almene forudsaetnin-
ger for indleering og trivsel i skolen. | denne undersggelse maler vi derfor effekten af indsatserne,
ferst og fremmest pa bgrnenes evner i matematik og leesning. Derudover maler vi ogsd, om ind-
satserne har positiv effekt pa bagrnenes kognitive udvikling, indlaeringskompetence, trivsel og ad-
feerd. Data er indsamlet gennem validerede standardiserede maleinstrumenter, herunder bade
spgrgeskemaer og performancetest. Performancetest er en type test, hvor barnet skal praestere
noget under testningen, og hvor udfaldet heraf er resultatet — fx en laesetest eller en 1Q-test. | data-
indsamlingen har bade barnet, dets plejeforeeldre og kontaktleerer besvaret et elektronisk spgrge-
skema. Ligeledes har barnet gennemgaet en reekke faglige og kognitive performancetest. Barnet
er testet i leesning og matematik af en fagleerer pa barnets skole, mens en psykolog har testet
barnets kognitive funktioner samt bistaet barnet med at udfylde et spgrgeskema om dets trivsel og
selvbillede. Bade den psykologiske og den faglige testning er foregaet pa barnets skole, oftest
fordelt over to dage, dvs. med fire testdage i alt. Enkelte bgrn er testet derhjemme.

Udover de validerede, standardiserede testinstrumenter har bgrnenes plejemgdre, plejefaedre og
kontaktleerere udfyldt et survey med en reekke baggrundsoplysninger og vurderinger af barnets
skolesituation, bl.a. om nuveerende stgtteordninger, laeringsmiljget i hjemmet, trivsel i skolen og
lignende. Alle leererbesvarelserne af test og surveys i undersggelsen er naesten uden undtagelse
udfyldt af barnets kontaktleerer. | de tilfeelde, hvor det ikke har veeret en kontaktleerer, har det vee-
ret en anden af barnets primaere undervisere.

Effekten af de skolestgttende indsatser males ved at sammenligne spgrgeskemabesvarelserne og
testresultaterne fra fgr- og eftermalingen for henholdsvis bgrn i LUKoP, FsL og kontrolgruppen.

Overordnet bestar effektmalene i:

e Bgrnenes feerdigheder i matematik og leesning
e Bgrnenes kognitive udvikling

e Bgrnenes trivsel og adfeerd

e Bgrnenes indlaeringskompetence.
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Effektméalene tager udgangspunkt i validerede testinstrumenter, som har vist gode maleegenska-
ber i forbindelse med at afdeekke ovenstaende aspekter af bgrns udvikling. Alle spgrgeskemaer og
test var pa forhand oversat og valideret p& dansk. Ikke alle anvendte instrumenter har danske
normer, men alle er normeret i lande som vi normalt sammenligner os med, herunder England,
USA og Canada. Disse normdata er anvendt som sammenligningsgrundlag i undersggelsen, og
det fremgar af beskrivelserne af de enkelte instrumenter, hvis udenlandske normer er anvendt.

2.7.1 Effektmaling af barnets faglige evner

Matematikfeerdigheder og leeseevne er centrale effektmal, fordi hovedformalet med den skolestat-
tende indsats er at forbedre bgrnenes faglige feerdigheder. Bgrnenes faglige feerdigheder afdeek-
kes med tre eller fire forskellige test, afhaengigt af barnets alder: Matematik Grundlseggende BH-
10. klasse (MG), Ordlaeseprgve (OL), Seetningslaeseprave (SL) som gives til alle, samt Tekstlee-
seprgve (TL), som gives til bgrn fra 5. klasse og opefter. Alle test er performancetest og admini-
streres af en fagleerer. Hver enkelt testtype gennemgas i det fglgende.

27.11 Leesning
Leeseevne bestar af to lige vigtige komponenter: afkodning og forstaelse.

Afkodning omfatter den tekniske side af lseseprocessen, hvor bogstaverne genkendes og sam-
menkobles. Afkodning er derfor den proces, hvorigennem barnet knzekker laesekoden. Farst nar
afkodningen er automatiseret, kan barnet fokusere pa indholdet — dvs. pa at forsta teksten.

Forstaelse af det, der leeses, omfatter de processer, hvor barnet bearbejder ssetninger og tolker
indholdet i teksten. Forstaelsen har saledes at ggre med bade den sproglige bearbejdning og sel-
ve tolkningen ud fra sammenhaengen i teksten. For at kunne leese og forsta en tekst ma man der-
for ogsa have en vis grad af omverdensforstaelse.

I undersggelsen anvender vi et kombineret laeesemal, hvor vi gennem to eller tre test, alt efter bar-
nets alder, tester bade barnets afkodningsevne og lzeseforstaelse.

Ordleeseprove 1 og 2
Formalet med Ordlaeseprgven (OL) er at undersgge elevens faerdighed i at lzese ord. | ordleesning

testes i saerdeleshed bgrnenes afkodningsevne og i mindre grad deres leeseforstaelse.

Udviklingen af OL pabegyndtes i 2006. | 2008 gennemgik prgvematerialet to pilotafprgvninger, og i
2009 foretog man indsamlingen af de repreesentative normer, som skulle danne baggrund for
standardiseringen af prgverne — dette foregik over to omgange, bade om foraret og om efteraret.

Prgven findes i to udgaver, henholdsvis OL 1 og OL 2. OL 1 er normeret til elever i 1. og 2. klasse,
mens OL 2 er normeret til elever i 2. til 5. klasse. | denne undersggelse har bgrn i 1. klasse gen-
nemgéet OL 1, og barn fra 2. klasse og opefter har gennemgaet OL 2. En naermere beskrivelse af
de to prgver ses i tabel 2.1.
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Tabel 2.1 Ordlaeseprgve (OL) 1 og 2.

Prgve Klassetrin  Malgruppe ‘Formél Indhold ‘
OL1 |1.-2.klasse |Begynderlaesere Fokus pa den elementzere |Kortere lydrette eller lydnzere ord
ordlaesning
OL 2 |2.-5.klasse |Leesere, der kan OL |Rettet mod den mere Sveerhedsgraden starter, hvor Ordlaeseprgve 1
1 udbyggede ordleesning slutter, men gges lgbende til l&engere og mere
uregelmaessige ord.

Prgven er opbygget som multiple choice, hvor eleven praesenteres for raekker af fire billeder med
tilhgrende ord. Eleven skal saette kryds dér, hvor han/hun mener, at billede og ord passer sam-
men. Lgsningen indebzerer dermed bade afkodning og ordforstaelse. Sveerhedsgraden af de en-
kelte ord stiger, jo laengere i praven barnet kommer — fra korte, lydrette ord til laengere og mere
komplekse ord.

Eleven far maksimalt fire minutter til at gennemfgre prgven, og det er ikke meningen, at eleven
skal na at gennemfgre samtlige opgaver. Resultatet af prgven er bl.a. en angivelse af sikkerhed
(procenten af rigtige opgaver), hastighed (antal sekunder pr. opgave), antal fejlbesvarelser og
antal oversprungne opgaver. Til fortolkning af elevens resultater har man udviklet et kategorisy-
stem, som baserer sig pa forholdet mellem laesedimensionerne "sikkerhed” og "hastighed”. Da
sikkerheden géar forud for hastigheden, fordi hastigheden farst for alvor gges, nar eleven er sikker i
sine svar (nar afkodningen er automatiseret), inddrages hastigheden ikke i de laveste kategorier.
Kategorisystemet ses i tabel 2.2. Kategorisystemet bestar af fem kategorier for OL 1 og seks kate-
gorier for OL 2.

Tabel 2.2  Kategorisystem for Ordlaeseprgve (OL) 1 og 2.

Kategorier og |Fer-fasen Erkendelse Stabilisering Beherskelse Automatisering Eliteleeser
kriterier

OL 1/Sikkerhed |<40pct. |Mindst 40 pct. [Mindst 80 pct.  |Mindst 90 pct. Mindst 95 pct.

Hastighed |- - Mindre end 40 |Mindst 40 besva- |Mindst 60 besvare-
besvarede (> 6 |rede (< 6 sekun- |de (< 4 sekunder pr.
sekunder pr. der pr. opgave) |opgave)
opgave)

OL 2|Sikkerhed |< 40 pct. |Mindst 40 pct. [Mindst 80 pct.  |Mindst 90 pct. Mindst 95 pct. Mindst 95 pct.

Hastighed |- - Mindre end 60 |Mindst 60 besva- |Mindst 80 besvare- |Mindst 120 besva-
besvarede (>4 |rede (< 4 sekun- |de (< 3 sekunder pr.|rede (< 2 sekun-
sekunder pr. der pr. opgave) |opgave) der pr. opgave)
opgave)

Kilde: Gengivet fra Mgller & Juul, 2012a.

Far-fasen omfatter besvarelser, hvor eleven har sa fa rigtige (under 40 pct.), at der med hgj sand-
synlighed er tale om, at eleven har geettet sig frem til svarene og derfor ikke kan lgse opgaver pa
for-fase- niveau. | Erkendelsesfasen, derimod, er eleven ved at tilleere sig, hvordan opgaverne
lgses, og har opndet en hgjere sikkerhed (over 40 pct.). Der er dermed ikke laengere tale om, at
barnet geetter sig frem til svarene. Besvarelsen er dog stadig meget usikker, da der er fejl i mindst
hver 5. opgave.

| Stabiliseringsfasen opnar eleven feerre fejl og har en sikkerhedsprocent pa over 80. Eleven har
dermed tillzert sig, hvordan opgaverne lgses, men i denne kategori inddrages tiden som faktor,
hvilket betyder, at barnet ogsa skal veere i stand til at lgse opgaverne hurtigt. Kategorien omfatter
dermed bade besvarelser, hvor eleverne har lgst forholdsvis fa opgaver med fa fejl, og besvarel-
ser, hvor eleven har lgst mange opgaver men med en del fejl. For at eleven kan rykke sig op i den
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naeste kategori, kaldet Beherskelsesfasen, skal eleven opna en sikkerhed pa over 90 pct., samti-
dig med at hastigheden gges. | denne kategori lgser eleven opgaverne forholdsvis sikkert, men
sikkerheden og/eller hastigheden er endnu ikke sa hgj, at der er tale om en automatisering af lee-
seprocessen. | Automatiseringsfasen, derimod, viser elevens laesning tegn pa at veere ved at blive
automatiseret, dvs. pa at eleven dermed ikke i lige s& hgj grad skal overveje sine svar. Her er sik-
kerheden pa over 95 pct., samtidig med at laesehastigheden er hgij.

I OL 2 kan eleven med sin besvarelse yderligere kategoriseres som Eliteleeser, hvis bade leeseha-
stigheden er meget hgj (hgjst to sekunder pr. opgave), og hvis eleven samtidig nar frem til de al-
lersveereste ord i praven med en sikkerhed pa over 95 pct. (Mgller & Juul, 2012a).

Pa baggrund af kategoriseringerne kan man sige, at en sikker leeser i ordlaesning som minimum
placerer sig i beherskelsesfasen. Omvendt kan man sige, at far-fasen og erkendelsesfasen kende-
tegner bgrn, der ikke har et funktionelt ordlaeseniveau.

Seetningsleeseprove 1 og 2
Formalet med Seetningsleeseprgven (SL) er at undersgge elevens generelle niveau i seetnings-

leesning. | seetningslaesning testes i seerdeleshed afkodning og til en vis grad leeseforstaelse. SL er
udviklet sidelgbende med OL, dvs. at den i 2008 gennemgik to pilotafprgvninger, mens man i for-
aret og efteraret 2009 foretog indsamlingen af de repreesentative normer, som skulle danne bag-
grund for standardiseringen af prgverne.

Ligesom OL findes SL i to udgaver, som ses i tabel 2.3. SL 1 er normeret til begynderlaesere (1. og
2. klasse) og tester den elementeere saetningslaesning med fokus pa korte saetninger og lydrette
ord, mens SL 2 er normeret til elever i 2. til 5. klasse og fokuserer pd en mere udbygget saetnings-
leesning. Sveerhedsgraden i SL 2 starter, hvor SL 1 stopper, men bliver derefter gradvist gget til
laengere seetninger, hvori der indgér lange og uregelmaessige ord.

| denne undersggelse har bgrn i 1. klasse gennemgaet SL 1, og bgrn fra 2. klasse og opefter har
gennemgaet SL 2.

Tabel 2.3  Seetningslaeseprave (SL) 1 og 2.

Klassetrin Malgruppe Formal

SL1 |1.-2. klasse |Begynderleesere Fokus pa den elementeere |Korte saetninger og lydrette ord
seetningslaesning

SL2 2.-5. klasse |Elever, der kan leese SL 1 |Rettet mod den mere ud-  |Sveerhedsgraden starter, hvor Saetnings-

byggede saetningslaesning |leeseprgve 1 slutter, men gges lgbende til
leengere seaetninger, hvori der indgar lange
og uregelmaessige ord.

SL er opbygget som multiple choice med en testtid p& maksimalt otte minutter. Prgven tester ud-
viklingen i saetningsleesning, hvor barnet skal vurdere, hvorvidt saetning og billede passer sam-
men.

Resultatet af praven er de samme informationer som i OL. Til fortolkning af elevens resultater
benyttes samme kategorisering som ved OL, dvs. at man ser p& forholdet mellem sikkerhed (pro-
centen af rigtige opgaver) og hastighed (antallet af besvarede opgaver), men indholdet af katego-
rierne er forskelligt. Hastigheden inddrages ikke i den laveste kategori. | tabel 2.4 ses det, hvordan
kategorierne er inddelt.
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Tabel 2.4

Kategorier og

kriterier

For-fasen Erkendelse Stabilisering

Kategorisystem for Seetningsleeseprave (SL) 1 og 2.

Beherskelse

Automatisering

Eliteleeser

SL 1 |Sikkerhed <65 pct. |Mindst 65 [Mindst 85 pct. Mindst 95 pct. Mindst 95 pct.
pct.
Hastighed Feerre end |Mindst 32 besva- [Mellem 56 og 75 |Mindst 76 besvare-
32 besva- |rede besvarede de
rede
SL 2 |Sikkerhed <40 pct. |Mindst 45 |Mindst 85 pct. Mindst 95 pct. Mindst 95 pct. Mindst 95 pct.
pct.
Hastighed Feerre end |Mindst 36 besva- [Mellem 56 og 75 |Mindst 76 besvare- |Mindst 96 besva-
36 besva- |rede besvarede de rede
rede
Kilde: Gengivet fra Mgller & Juul, 2012b.

| Far-fasen er sikkerheden sa lav (under 65 pct.), at der med hgj sandsynlighed kan veere tale om
geettesvar. Dermed er der ikke tegn pa, at eleven er i stand til at laese forstasaetningerne.

| Erkendelsesfasen svarer eleven rigtigt pa en smule flere opgaver (mindst 65 pct.), men udviser
stadig stor sikkerhed eller har en lav hastighed (SL 1: feerre end 32 seaetninger; SL2: feerre end 36
seetninger).

| Stabiliseringsfasen er der tegn pa, at eleven er ved at stabilisere sin saetningslaesning, men ele-
ven udviser stadig nogen usikkerhed eller lav hastighed. Her har eleven besvaret minimum 32 (SL
1) og 36 (SL2) opgaver og har svaret rigtigt p& mindst 85 pct. af opgaverne. Eleven ved her, hvor-
dan opgaven skal lgses, men mangler stadig at kunne lgse opgaverne hurtigere, samtidig med at
svaret bliver korrekt.

| Beherskelsesfasen besvarer eleven prgven med stor sikkerhed og god hastighed (mindst 95 pct.
rigtige svar og mellem 56-75 besvarede opgaver). Det er dog farst i Automatiseringsfasen, at ele-
ven svarer bade sikkert og hurtigt og kan opretholde niveauet, selv nar han/hun preesenteres for
de noget leengere saetninger i slutningen af prgven. Eleven besvarer mindst 95 pct. af opgaverne
rigtigt og nar mindst 76.

Et sidste niveau, som kun findes i SL 2, er Eliteleeser, som omfatter de elever, som besvarer
mindst 96 opgaver og far mindst 95 pct. rigtige og dermed besvarer prgven bade sikkert og meget
hurtigt (Mgller & Juul, 2012b).

P& baggrund af kategoriseringerne kan man sige, at en sikker leeser i seetningsleesning som mini-
mum placerer sig i beherskelsesfasen. Omvendt kan man sige, at fgr-fasen og erkendelsesfasen
kendetegner bgrn, der ikke har et funktionelt seetningsleeseniveau.

Udvikling af normer for de eeldste bgrn i OL og SL
For at kunne sammenligne bgrnenes lseseudvikling over tid har det veeret ngdvendigt at anvende

leesetest, hvor resultaterne kan sammenlignes direkte pa tveers af klassetrin i 1.-8. klasse. Sadan
en test har vi ikke kunnet finde pa det danske marked. | denne undersggelse har alle bgrn derfor
gennemgaet OL og SL, ogsa elever i 6., 7. og 8. klasse. Da der ikke findes normdata for de zeldste
elever, har vi, pa baggrund af en Tobit-regression, estimeret normen for de aeldste elever i hen-
holdsvis 6., 7. og 8. klasse, baseret pa progressionen fra klassetrin til klassetrin for de eksisteren-
de normer. P& denne made kan vi undersgge bgrnenes relative leeseudvikling i forhold til normal-
populationen over tid pa tveers af alle klassetrin og i takt med, at de enkelte barn bliver zeldre.
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TL 2-4 — tekstleeseprgverne (udgaet af analysen)
TL-tekstleeseprgverne (TL) er udviklet til at kunne beskrive og vurdere stgrre bgrn og unges sam-

lede leesekompetence, og de maler afkodningsevne og i seerdeleshed laeseforstdelse. Tekstleese-
prever af forskellig sveerhedsgrad er administreret for elever fra 5. klasse og op. Der findes fem
forskellige TL-pregver, som hver indeholder 4-6 delprgver. Praverne er niveau-opdelt og favner
forskellige klassetrin. Der skelnes bl.a. mellem forskellige lseseformer, herunder bl.a. faglig lees-
ning og intensiv laesning, som varierer fra delopgave til delopgave. | denne undersggelse benytter
vi i alt tre delprgver, én delopgave fra henholdsvis TL2, TL3 og TL4, som tager mellem 13 og 20
minutter at gennemfgre. Resultatet af TL er imidlertid udgaet af effektanalysen pa grund af for fa
besvarelser.

Nar vi har valgt at inkludere en leesetest af relativt hgj svaerhedsgrad, er det for at kunne male
udviklingen for alle bgrn over tid — ogsa de allerbedste laesere i de eeldste klasser, som allerede
ved farmalingen forventes at ramme loftet i OL- og SL-prgverne. Efter undersggelsen er gennem-
fart, kan vi imidlertid konstatere, at bgrnene i undersggelsespopulationen generelt er meget langt
bagud i leeseudvikling og gennemsnitligt befinder sig langt under aldersnormen. Flere end forven-
tet, ogsa af de aeldste elever, som er meget zeldre, end OL og SL er normeret til, viser sig i OL og
SL som usikre laesere eller som slet ikke havende et funktionelt leeseniveau. Meget fa bagrn har
derfor kunnet gennemfgre TL-prgverne ved farmalingen. Ved eftermalingen er det fortsat fa, selv-
om de aldste begrn i undersggelsen pa dette tidspunkt star pa teersklen til at skulle pabegynde 9.
klasse. Dette er en vigtig pointe i sig selv og viser, hvor stort efterslaebet er i bgrnenes leeseudvik-
ling generelt. Alt andet lige har sa fa barn deltaget i TL-pr@verne, at vi ikke kan udfgre analyser pa
grund af for f& observationer, og resultaterne indgéar derfor ikke i denne rapport.

2.7.1.2 MG — Matematik Grundleeggende

Der er udviklet en MG-prgve til hvert klassetrin fra 0. til 10. klasse, som tester elevernes grund-
leeggende feerdigheder i matematik, og resultaterne kan sammenlignes direkte mellem klassetrin
via standardiserede scorer. De enkelte prgver er repraesentative for det matematiske pensum pa
hvert klassetrin. MG bygger pa 30 ars erfaringer med at udvikle opgaver, som egner sig til at indga
som diagnosticerende prgver i matematikundervisningen. Opgaverne er afprgvet pd 4.000 danske
skoleelever fra 239 demografisk repraesentative skoler. De fleste af opgaverne i MG-pragverne er
opbygget som multiple choice og rummer ukorrekte svarmuligheder, som daekker over typiske fejl,
som ofte ses hos eleverne.

Der tages ikke tid pa gennemfgrelsen af MG-prgverne, da formalet er at se, hvad eleven har lzert
samt ikke har tilleert sig, men pravetiden anslas typisk til at ligge et sted mellem 2 og 4 lektioner.
Leereren ma ikke hjeelpe eleven til opgavelgsningen undervejs, men i tilfeelde, hvor eleven har
sveert ved at leese, ma leereren gerne sikre sig, at eleven forstar opgaven.

Resultatet af elevens besvarelse kan opggres efter standardiserede scorer, C-veerdier, som er
baseret p& en normalfordeling for hvert klassetrin. Der findes i alt 11 C-veerdier (se tabel 2.5), som
genereres pa baggrund af antallet af korrekt lgste opgaver.
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Tabel 2.5 Fortolkning af standardiserede C-veerdier i MG-prgverne (Matematik Grundlaeggen-
de) samt normalfordelingen i procent.

C-veerdi Andel af eleverne (baseret pa normal- [Fortolkning
fordelingen for hvert klassetrin)

(o0} 1 Tyder pa alvorlige indleeringsvanskeligheder
C1 3

Cc2 7

C3 12 Stoffet er usikkert indleert

C4 17 Standpunktet er under middel
C5 20 Standpunktet er middel

C6 17 Standpunktet er over middel
Cc7 12 Stoffet er sikkert indleert

Cc8 7

Cc9 3

C10 1

Som det fremgar af tabel 2.5, omfatter CO de lavest preesterende elever, mens C10 omfatter de
hgjest preesterende (Hansen, 2012).

2.7.2 Effektmaling af barnets kognitive udvikling

Et andet vaesentligt formal med den skolestgttende indsats er at forbedre bgrnenes kognitive funk-
tion. Barnets kognitive formaen afdeekkes med tre test: "Wechsler’s Intelligence Scale for Children
IV” (WISC IV), "Contingency Naming Test” (CNT) samt "Behavior Rating Inventory of Executive
Function” (BRIEF). WISC IV og CNT er performancetest af barnet, og de foretages af en psykolog.
BRIEF udfyldes af begge plejeforaeldre og barnets leerer.

Kognitiv udvikling er et centralt effektmal i denne undersggelse, fordi de kognitive funktioner udger
fundamentet for faglig leering. Stress, traumer og understimulering i barndommen er alle faktorer,
der pavirker barns kognitive udvikling i negativ retning, og som influerer pa bl.a. deres sprogudvik-
ling, hukommelse og eksekutive funktioner. Kognitive vanskeligheder har derfor konsekvenser for
bade indleeringsevnen og udviklingen af sociale feerdigheder og emotionel regulering, og influerer
dermed pa hele barnets skoleliv.

Skolestatte i det hele taget — og saerligt omkring bgrn med komplekse vanskeligheder eller bgrn,
som har veeret udsatte tidligt i livet — bgr derfor ikke have et fagligt sigte alene.

2.7.2.1  Wechsler's Intelligence Scale for Children IV (WISC V)

WISC IV er et standardiseret testbatteri til at male grundleeggende kognitive funktioner og 1Q hos
bern og unge i alderen 6-16 ar. Testen er udviklet af den amerikanske psykolog David Wechsler i
1940’erne og er lgbende revideret. Den femte udgave af WISC blev lanceret pd originalsprog i
2014. WISC er oversat til mange sprog og normeret i mange forskellige lande. Den fgrste udgave
af WISC blev oversat til dansk og normeret i arene 1958-1974, og den naervaerende udgave,
WISC 1V, er oversat, valideret og normeret i 2008-2010. Testen er oversat af Anne Marie Sixtens-
sen, og i den danske normering af WISC IV indgar 477 bgrn (Pearson, 2010).

WISC IV er en performancetest, som bestar af 15 delprgver af bade sproglig, taktil og billedlig
karakter. Der er bl.a. opgaver, hvor barnet skal bensevne, hvad der mangler i en ufuldsteendig
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tegning, producere mgnstre med brug af klodser pa baggrund af et billedforlaeg, benaevne gen-
stande ud fra sproglige ledetrédde og bruge sin paratviden. Testens administrationstid er anslaet til
60-80 minutter. Med WISC IV kan man beregne i alt seks sumscorer, kaldet IK-scorer, herunder
en score for hele testen, en score for fuldskala-IK og fem indeksscorer. | tabel 2.6 ses en oversigt
over alle indeks.

Tabel 2.6  Indeks i Wechsler's Intelligence Scale for Children IV (WISC V).

Indeks for- |Kognitiv funktion

kortelse
IK for Hele Skalaen HIK Generel kognitiv formaen (IQ) (baseret p& VRI, PRI, Al og FI)
Verbal Forstaelse VRI Bl.a. sprogdannelse, sprogproduktion, verbal hukommelse, semantisk afkodning,
Indeks abstrakt sproglig teenkning
Perceptuel Raessone- |PRI Bl.a. visuel perception, visuel hukommelse, abstrakt reessonering
ring Indeks
Arbejdshukommelse  |Al Primaert evnen til at opbevare information midlertidigt i hukommelsen, forarbejde og
Indeks manipulere den, samt i nogen grad koncentrationsevne
Forarbejdningsha- FI Bl.a. processeringshastighed, opmaerksomhed, impulshaemning samt evne til at
stighed Indeks (FI) arbejde under tidspres
Generel Feerdighed GFlI Kognitiv form&en, mindre falsom over for pavirkning af arbejdshukommelse og
Indeks forarbejdningshastighed end HIK (baseret pa VRI og PRI)

Fuldskala-IK-scoren afspejler barnets generelle intellektuelle formaen (1Q). Derudover er det mu-
ligt at beregne fire indeksscorer, som repraesenterer et barns evner inden for et specifikt kognitivt
domaene: Verbal Forstaelse Indeks (VRI), Perceptuel Reessonering Indeks (PRI), Arbejdshukom-
melse Indeks (Al) og Forarbejdningshastighed Indeks (FI). Det femte indeks, Generel Faerdighed
Indeks (GFI), udger ogsa et sammensat mal for et barns kognitive evner, men dette mal er mindre
falsomt for pavirkning af arbejdshukommelse og forarbejdningshastighed end fuldskala-IK, da
dette mal beregnes péa baggrund af kun VRI og PRI. Alle seks IK-scorer anvendes som effektmal.
WISC IV anvender standardscorer med et gennemsnit pa 100 og en standardafvigelse pa 15.

| tabel 2.7 fremgar fordelingen og fortolkningen af IK-scorer i WISC IV. Percentilerne og standard-
afvigelse (std.afv.) i tabellen fortzeller noget om, hvor i normalfordelingen den pageeldende IK-
score findes. Fx er en IK-score over 130 hele 2 std.afv., altsd 30 IK-point, over gennemsnittet, og
en sa hgj score findes kun blandt de to hgjest scorende procent af befolkningen (percentil 98-99).

Tabel 2.7 Fordeling og fortolkning af IK-scorer i Wechsler’s Intelligence Scale for Children IV

(WISC IV).
Indeksscore Percentil Kvalitativ beskrivelse Std.afv. ‘
=131 98-99 Langt over gennemsnittet 22,0
116-130 85-98 Noget over gennemsnittet 1,0
108-115 70-84 Gennemshnittets gverste del 0,5-1,0
93-107 32-68 Gennemsnitlig -0,5-0,5
85-92 16-30 Gennemshnittets nederste del -05--1,0
70-84 2-15 Noget under gennemsnittet -1,0
<69 1-2 Langt under gennemsnittet <-2,0

Kilde: Gengivet fra Pearson, 2010.

Mental retardering, som det er beskrevet i det danske diagnosesystem (ICD-10), har en klinisk
teerskelvaerdi for fuldskala-IK-score pa < 69.
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2.7.2.2 Contingency Naming Test (CNT)

The Contingency Naming Test (CNT) anvendes til maling af kognitiv fleksibilitet (mental omstil-
lingsparathed), eksekutive funktioner (herunder opmaerksomhed, arbejdshukommelse og impuls-
haemning) og processeringshastighed i forbindelse med genkaldelse af ord for former og farver.
Testen er udviklet af australieren H.G. Taylor i 1987 og normeret for bgrn i alderen 7-15 ar. For
indeveerende findes kun australske, canadiske og amerikanske normdata for i alt 381 bgrn (From,
2005; Anderson, Anderson & Taylor, 2001), og disse normdata anvendes som sammenlignings-
grundlag i undersagelsen. CNT er en performancetest, som bestar af fire delprever med tilhgren-
de gveopgaver. Alle delprgver udfgres med et stimuluskort, der bestar af tre reekker med ni bl3,
rgde og grgnne figurer (trekant, firkant, cirkel) i tilfeeldig raekkefalge. Stimuluskortet ses illustreret i
figur 2.3.

Inde i de enkelte figurer er ydermere en lille figur, som kan veere den samme som eller forskellig
fra den ydre figur. Over tre tilfaeldige figurer i hver raekke er en pil. Gennem de fire runder kompli-
ceres reglerne for, hvordan barnet skal benzevne, hvad det ser pa kortet — bl.a. om det skal be-
naevne indre eller ydre form, samt hvornar det skal bengevne farve eller form, alt efter om der er en
pil over figuren eller ej. Delprgve 1 og 2 er alene benaevnelsesopgaver, delprgve 3 er en endimen-
sionel omstillingsopgave, og delprgve 4 er en todimensionel omstillingsopgave. Vi afrapporterer
derfor udelukkende resultaterne af delprgve 3 og 4, da disse prgver indeholder alle elementer fra
delprgve 1 og 2, men ydermere tester barnets kognitive fleksibilitet under stigende belastning af
arbejdshukommelsen.

Figur 2.3  Stimuluskort fra Contingency Naming Test (CNT).
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Kilde: www.assbi.com.au.

CNT indeholder barnets tidsforbrug, antal fejl samt antal selvkorrektioner (hvor barnet spontant
retter sine fejl). Derudover kan beregnes to sammensatte mal, herunder en "Effektivitetsscore”,
som er opgjort pa baggrund af antallet af fejl og tidsforbruget enten pr. opgave eller for hele testen,
samt et mal for "Selvregulering”, som er opgjort pa baggrund af antallet af selvkorrektioner og an-
tal fejl. Dette mal findes ligeledes for de enkelte opgaver og for hele testen. Vi afrapporterer ude-
lukkende de sammensatte mal, da de tager hgjde for forholdet mellem forskellige faktorer i testen.
Da normerne i CNT er inddelt i korte aldersintervaller for at tage hgjde for de aldersmeessige for-
skelle i de testede kognitive funktioner, har vi omregnet bgrnenes scorer til standardafvigelser fra
normen. P& denne made kan vi sammenligne alle bgrnene i undersggelsen pa tvaers af alder og
normgrupper.
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2.7.2.3 Behavioral Rating Index of Executive Function (BRIEF)

Behavioral Rating Index of Executive Function (BRIEF) er et standardiseret spgrgeskema til leere-
re og foreeldre, som maler eksekutiv funktionsadfeerd i hjemmet og i skolen for bgrn i alderen 5-18
ar. Administrationstiden anslas til 10-15 minutter. BRIEF er udviklet af de amerikanske psykiatere
og neuropsykologer Gerard Gioia, Peter Isquith, Steven Guy og Lauren Kenworthy i 2000 og er
oversat til mere end 40 sprog. Den danske udgave er oversat af Marianne Bengtsson m.fl. i 2005
(Bengtson m.fl., 2005), men der findes for indeveerende kun amerikanske normer for testen, base-
ret pd i alt 1.419 besvarelser for bgrn i alderen 5-18 ar, og disse normdata anvendes som sam-
menligningsgrundlag i undersggelsen. Lzerer- og foreeldreskemaet bestar begge af 86 udsagn om
barnets adfaerd, som vurderes pa en trepunktskala, der rangerer fra "aldrig” over "sommetider” til
"ofte”. Spargeskemaet summeres til otte subskalaer, som maler forskellige aspekter af eksekutiv
funktion:

e Impulsheemning

o Fleksibilitet
¢ Emotionel kontrol
e Initiering

e Arbejdshukommelse

e Planlaegning/Organisering
e Organisation af materialer
e  Monitorering.

Disse skalaer kombineres til to bredere indeks;

e Adfeerdsregulering Indeks (Al). Bestar af skalaerne: "Impulshaemning”, "Fleksibilitet” og "Emo-
tionel Kontrol”

e Metakognition Indeks (MI). Bestar af skalaerne: "Initiering”, "Arbejdshukommelse”, "Planleeg-
ning/Organisering”, "Organisation af materialer” og "Monitorering”.

Alle otte skalaer anvendes til beregning af en samlet score for indekset "Generel Eksekutiv Funkti-
on” (GEF). BRIEF anvender T-scorer, som har et standardiseret gennemsnit pa 50 og en stan-
dardafvigelse (std.afv.) pa 10. Den kliniske taerskelvaerdi er beskrevet som vaerende 65 eller mere,
dvs. en score, som ligger 1,5 std.afv. over populationsgennemsnittet. Ydermere har spgrgeske-
maerne ogsa to skalaer, som anvendes til validitetsvurdering af de enkelte besvarelser: skala for
"Inkonsistens” og for "Negativitet”, som maler henholdsvis i hvilken grad respondenten svarer in-
konsistent pa lignende udsagn, samt om respondenten besvarer udvalgte udsagn pa en seerligt
negativ made. Vi afrapporterer resultater for de tre indeks: GEF, Al og M.

2.7.3 Effektmaling af barnets trivsel og adfeerd

Da tidligere undersggelser har vist, at anbragte bgrn ofte har darligere skoletrivsel end deres
jeevnaldrende (fx Lausten m.fl.,, 2015), har et yderligere formal med den skolestgttende indsats
veeret at forgge bgrnenes trivsel, bl.a. ved at undersgge udviklingen af deres oplevelse af egne
kompetencer, relationer og velbefindende. Bgrnenes trivsel og adfeerd afdeekkes med to sparge-
skemaer: "Strengths and Difficulties Questionnaire” (SDQ) og "Sadan er jeg” (SEJ). SEJ udfyldes
af barnet under den kognitive udredning, evt. med leesestgtte fra psykologen. SDQ udfyldes af
begge plejeforeeldre samt barnets leerer.
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2.7.3.1 Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ)

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) er et standardiseret spgrgeskema til at male ad-
feerd og psykisk trivsel hos bgrn og unge i alderen 4-17 ar (en nyere version af SDQ for barn ned
til to &r er kommet til siden pdbegyndelsen af denne undersggelse). Spgrgeskemaet findes bade i
en version til leerer og en version til foreeldre samt i en version til selvwvurdering af barnet selv fra
11-arsalderen. SDQ er udviklet af psykiater Robert Goodman i 1990’erne og er oversat til mere
end 80 forskellige sprog (Smedler & Tideman, 2011). Det blev oversat til dansk i 2002, og der
findes danske normveerdier for testen, udarbejdet af Niclasen m.fl. (2013) p& baggrund af data fra
fire fadselskohorter med bgrn i alderen 5-7 ar og bgarn i alderen 10-12 ar. Der findes engelske
normer for hele populationen, og de vil derfor vaere udgangspunktet for denne undersggelse.

Skemaet tager ca. 5-10 minutter at udfylde og bestar af 25 spgrgsmal. | forhold til en reekke ud-
sagn om barnet angiver respondenten "passer godt”, "passer delvist” eller "passer ikke”. Testen
giver en samlet problemscore for alle spgrgsmal (score 0-40, hgj score indikerer gget problembyr-

de), og denne kan endvidere opdeles i subskalaer, bestdende af falgende dimensioner:

o Fglelsesmaessige vanskeligheder (score 0-10, hgj score indikerer gget problembyrde)

e Adfeerdsvanskeligheder (score 0-10, hgj score indikerer gget problembyrde)

e Hyperaktivitet/opmaerksomhedsvanskeligheder (score 0-10, hgj score indikerer gget problem-
byrde)

e Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende (score 0-10, hgj score indikerer gget problembyrde)

e Sociale styrkesider (score 0-10, lav score indikerer gget problembyrde).

SDQ kan ogsa opdeles i to indeks, som maler fglgende dimensioner:

e Internaliseringsproblemer. Bestar af skalaerne "Fglelsesmaessige vanskeligheder’” samt "Van-
skeligheder i forhold til jeevnaldrende” (score 0-20, hgj score indikerer gget problembyrde)

e Eksternaliseringsproblemer. Bestar af skalaerne "Adfeerdsvanskeligheder’” samt "Hyperaktivi-
tet/opmeerksomhedsvanskeligheder” (score 0-20, hgj score indikerer gget problembyrde).

SDQ har ligeledes en udvidet version med en score for "Pavirkning af trivsel og funktion”. Denne
subskala er udgjort af fem ekstra spgrgsmal om barnets daglige funktion, dvs. hvordan barnets
problemer pavirker barnet og dets omgivelser i hverdagen (score 0-10, hgj score indikerer gget
problembyrde).

Vi rapporterer resultater for bade den samlede problemscore, alle subskalaer og bgrnenes funkti-
onsniveau.

2.7.3.2  Sadan er jeg (SEJ)

SEJ er et standardiseret spgrgeskema til vurdering af bgrns selvopfattelse, og det administreres
som selvevaluering. SEJ er udviklet af den svenske psykolog Pirjo Ouvinen-Birgerstam i 1981 og
blev oversat til dansk i 2003 af Bo Jgrgensen og Leif Griffelde (Jgrgensen & Griffelde, 2006). Den
danske overseaettelse er valideret gennem to afpr@gvninger i 2003 og 2004, far den danske norme-
ring i 2006 med 221 elever i 1.-3. klasse og 1.577 elever i 4.-7.klasse. SEJ findes i to versioner —
én til barn i 1.-3. klasse og én til bgrn i 4.-7.-klasse. Farstnaevnte bestar af 32 udsagn, hvortil bar-
net svarer “ja” eller "nej”. Sidstnaevnte bestar af 72 udsagn, hvortil barnet svarer pa en firepunkt-

skala: "passer helt”, "passer lidt", "passer darligt” og "passer ikke”, og har fem subskalaer, som
afdaekker:
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e Fysiske egenskaber

e Feerdigheder og evner

e Psykisk velbefindende

e Relationer til venner og familie
e Relationer til andre.

Versionen af SEJ til 1.-3. klasse har ikke et subskalaniveau. | begge versioner af SEJ beregnes en
totalskala for hele testen som et samlet mal for barnets selvopfattelse. Scorerne konverteres til
standardscorer pa en stanineskala, der gar resultatet af totalscoren for de to versioner sammen-
lignelige. Staninescorerne er baseret pa normfordelingen pa de enkelte klassetrin og gér fra 1-9.

e En staninescore p& 1-3 betegnes som en lav score (23 pct. af normalpopulationen scorer i
dette interval).

e En staninescore pa 4-6 betragtes som en middelscore (54 pct. af normalpopulationen scorer i
dette interval).

e En staninescore pa 7-9 betragtes som en hgj score (23 pct. af normalpopulationen scorer i
dette interval).

Vi afrapporterer resultatet for bade totalscoren og de enkelte delskalaer. Delskalaer indgar kun i
data for bgrn fra 4. klasse og opefter.

2.7.3.3 5-15: Domaenet "Indlaeringskompetence”

Til at male bgrnenes indleeringskompetence anvender vi et domaene fra testen 5-15. Testen 5-15
er resultatet af et nordisk samarbejde mellem forskere og klinikere i Danmark, Norge, Sverige og
Finland med Anegen Trillingsgaard i spidsen for den danske version. Testen er normeret i 2004 pa
854 svenske bgrn i alderen 6-16 og (Kadesjo m.fl., 2004) samt 769 finske bgrn pa 5 ar (Korkman
m.fl., 2004). Testen bestar af en lang raekke skalaer og domaener, som maler mange forskellige
sider af barnets udvikling og adfeerd, herunder bl.a. motorik og perception. Kun domaenet for ind-
leering afrapporteres i denne rapport. | 5-15 er den kliniske taerskelvaerdi for, hvornar et barn kan
anses som havende klart flere vanskeligheder end normalt, nar barnet scorer mellem 90. og 97.
percentil.

Tabel 2.8 Normscorer for domaenet "Indleeringskompetence” i testen 5-15.

Percentil Domeenescore Domeenescore Kvalitativ beskrivelse

(9-12 ar) (13-15 &r)
< 25 pct. <0,04 Faerre vanskeligheder end gennemsnittet
25 -74 pct. 0,04-0,32 0,00-0,32 Gennemsnitligt niveau af vanskeligheder
75-89 pct. 0,33-0,80 0,33-0,77 Nogle vanskeligheder
90-97 pct. 0,81-1,36 0,78-1,18 Klare vanskeligheder
> 98 pct. 21,37 21,19 Betydelige vanskeligheder

Domeenet "indleeringskompetence” bestar af fire subskalaer og i alt 28 spgrgsmal om barnets ind-
leeringsadfaerd og handtering af nye leeringssituationer. Domeenet deekker bade adfeerd i konkret
dansk- og matematiksammenhaeng og mere generelle indleeringsfeerdigheder. Domaenet er nor-
meret fra 9 ar, og i opgerelsen indgéar derfor kun de bgrn, der som minimum er fyldt 9 ar. | tabel
2.8 ses en opggrelse og fortolkning over normscorerne for "Indlaeringskompetence” for henholds-
vis 9-12-arige og 13-15-arige.
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2.8 Statistisk metode

Dette afsnit beskriver den statistiske metode, som vi har anvendt til forsgget. Det vigtige at tage
med sig fra afsnittet er, at den statistiske metode tager hgjde for, at bgrnene i forsgget er forskelli-
ge og har forskellige udgangspunkter. Randomiseringen er den vigtigste metode til at tage hgjde
for sddanne forskelle, men ud over randomiseringen hjeelper den statistiske metode ogsa til, at
eventuelle forskelle mellem barnene ved behandlingsstart ikke far indflydelse pa vores resultater.

2.8.1 Fixed-effects-model

Den statistiske metode anvender en sakaldt fixed-effects-regressionsmodel (FE-model), som fik-
serer bagrnenes udgangspunkt for derefter at male, hvordan det enkelte barn udvikler sig. Ud over
at tage hgjde for barnets udgangspunkt gger FE-modellen den statistiske praecision, hvormed vi
kan male en effekt. Den empiriske funktion er:

Yy = a; + AT, + pLektie(Tt X Diléektie) +pLUK0P(Tt X DiLtUKOP) + &

Funktionen skal leeses sdledes, at Y;, er vores effektvariabel (fx WISC, SDQ laesescore, osv.), for
et barn pé tidspunktet t. Det fgrste led pa hgijre side af lighedstegnet, a;, er barnets fikserede ud-
gangspunkt. T, er en dummy-variabel, som angiver tidspunkt (om effektvariablen er malt fer eller
efter indsatsen). T, er lig 0 for farmaling og lig 1 for eftermaling. Estimatet af A maler barnets gen-
nemsnitlige udvikling over tid. D4*** er en dummy, som angiver, om barnet har faet lektiehjeelp.
DEekte er lig 1, hvis barnet har faet lektiehjeelp, og lig 0, hvis barnet kom i kontrol- eller LUKoP-
gruppen. Tilsvarende er DLkt | UKoP en dummy, som angiver, om barnet har fiet LUKoP-
stette. DAUX°P er lig 1, hvis barnet har faet LUKoP, og lig 0, hvis barnet kom i kontrol- eller Lektie-
hjeelp-gruppen. Det betyder, at estimatet af p“¢*t® er det eventuelle ekstra udbytte — effekten —
som Lektiehjeelp-gruppen oplever i forhold til kontrolgruppen, og ptU%°P er effekten, som LUKoP-
gruppen oplever i forhold til kontrolgruppen. Det sidste led i funktionen, ¢;;, beskriver den empiri-
ske variation i Y;;, som modellen ikke tager hgjde for.

| resultatkapitlet viser vi resultaterne af tre fixed-effects-estimationer, én af A (tid) og to af p (ind-
satstype). Ud over at undersgge effekten af Lektiehjeelp og LUKoP i forhold til kontrolgruppen,
plektie og pLUKOP ‘yndersgger vi ogsa den gennemsnitlige udvikling over tid for alle barn, A.

2.9 Effektstarrelse

De forskellige instrumenter, som vi anvender til at male bagrnenes udvikling, maler pa forskellige
skalaer. Fx maler SDQ pa en skala fra O til 40, mens SEJ gar fra 1-9. Derfor er de ikke direkte
sammenlignelige. At flytte sig ét point pa SEJ er en stgrre effekt end at flytte sig ét point pa SDQ.
For at kunne sammenligne effektstarrelser pa tveers af de forskellige effektvariable rapporterer vi
derfor Cohen’s d for alle variablerne. Cohen’s d giver os et sammenligneligt effektmal pa tveers af
instrumenterne. Cohen’s d er defineret som forskellen mellem to gennemsnit divideret med den
sammenveegtede standardafvigelse for data ved farmalingen. Cohen’s d-veerdier er traditionelt
tolket sddan, at vaerdier omkring 0,20 viser en lille effekt, vaerdier omkring 0,50 en moderat effekt
og veerdier omkring 0,80 en stor effekt (Cohen, 1988).

Lipsey m.fl. (2012) har imidlertid for det amerikanske undervisningsministerium lavet en metaana-
lyse af i alt 829 effektstarrelser fra 189 randomiserede kontrollerede studier af indsatser pa ud-
dannelsesomradet (primeert fra interventioner i grundskolen) med det formal at give et relativt
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sammenligningsgrundlag for effektstarrelser pa skole- og uddannelsesomradet. Ideen er at synlig-
gere, at indsatser pa skoleomradet ofte generer effektstarrelser, som i den geengse fortolkning af
Cohen’s d ikke er meget store, men som har praktisk signifikans i forhold til feltet. Forfatterne ar-
gumenterer for, at normeringen af effektstgrrelser, som beskrevet af Cohen, alene er beskrivende
for interventionsforskningen inden for samfundsvidenskaberne i sin helhed, men ikke inden for
specifikke discipliner som skole- og uddannelsesomradet, hvor den normative sammenligning af
effektstgrrelse ma baseres pa interventioner, populationer og maleinstrumenterne pa det specifik-
ke felt. At foretage en sddan normativ inddeling af effektstgrrelser af skolestgttende interventioner
efter den traditionelle fordeling af Cohen’s d sammenlignes af Lipsey og kollegaer med at vurdere
skolebgrns hgjde og vaegt med hvirveldyr som referencegruppe. | tabel 2.9 ses en oversigt over
de gennemsnitlige effektstarrelser rapporteret af Lipsey og kollegaer inddelt efter interventionsty-
pe. Som det fremgar af tabellen, varierer effektstarrelserne fra 0,1 til 0,4 i gennemsnit alt efter
type, og medianen er generelt noget mindre for de fleste typer af interventioner. LUKoP-modellen
er en individuel tilrettelagt intervention, men den kan indeholde flere forskellige typer af indsatser
bade pa individ-, gruppe- og klasseniveau. Det er derfor forventeligt i et studie som dette at finde
effektstarrelser under 0,4, og effektstarrelser af denne stgrrelsesorden vil ydermere veere udggre
rimelig stor effekt relativt set.

Tabel 2.9 Effektstgrrelser af interventioner pa skoleomradet. Inddelt efter type.

Indsatsniveau Effektmal Median  Gns. effektstarrelse Std. afv.
Individuel 252 0,29 0,40 0,53
Smé grupper 322 0,22 0,26 0,40
Klasser 176 0,08 0,18 0,41
Skoler 35 0,14 0,10 0,30
Blandet 44 0,24 0,30 0,33
Total 829 0,18 0,28 0,45

Kilde: Lipsey m.fl. 2012.

2.10 Intention-to-treat-analyse

Analyserne gennemfgres som sakaldte Intention-to-treat- (ITT) analyser. Det betyder, at alle barn,
som er randomiseret og tildelt en indsats, indgar i datagrundlaget, uanset hvad der sker i lgbet af
den tid, hvor indsatsen star pa — sa laenge der har veeret en intention om at gennemfare den (og et
effektmal Y;;), er barnet med i analysen. Der er familier eller bgrn, som dropper ud af indsatsen
eller far kortere indsatsforlgb end andre. Det vil ogsa veere forskelligt, hvilke lzerere og psykologer
som varetager indsatsen, og hvilken baggrund disse har. Forskellene indgar som en del af den
samlede "indsatspakke”, som bgrnene og familierne far i henholdsvis et kontrol-, Lektiehjeelp- eller
LUKoP-forlgb. | denne evaluering gar vi ikke i detaljer med, hvad der foregar i hvert enkelt forlgb,
men inkluderer alle bgrn, der randomiseres til et af de tre forlgb.

57



58



3 BOURNENE | UNDERSUGELSEN

3.1  Rekruttering

Pa baggrund af styrkeberegningen, som ses i kapitel 2, var rekrutteringsmalet som minimum 192
plejefamilier. | alt blev 153 plejefamilier tilmeldt projektet, fordelt pa 24 kommuner og 136 folkesko-
ler, primeert i Region Syddanmark og Region Sjaelland.

Deltagerkommunerne blev bl.a. udvalgt pd baggrund af anbringelsestaetheden i den enkelte kom-
mune samt kommunens geografiske placering, da projektpsykologerne i Igbet af indsatsperioden
skulle kunne betjene skoler i et sammenhaengende omrade. Inden projektets opstart i 2013 var det
ikke muligt at afggre, hvor stort et rekrutteringspotentiale vi kunne forvente i hver kommune, da
der i registrene pa dette tidspunkt kun fandtes oplysninger om de bgrn, som kommunerne havde
visiteret til anbringelse, men ikke om bgrn, der rent faktisk var anbragt i en given kommune. Da fx
Kgbenhavns Kommune anbringer omkring 80 pct. af bgrnene uden for egen kommune, var disse
opggarelser ikke den bedste indikator. | stedet estimerede vi os frem til anbringelsesteetheden ved
at kombinere registeroplysninger om anbringelse og nuvaerende bopaelskommune®. Dette kunne
give en indikation af, i hvilke kommuner der var starst rekrutteringspotentiale.

Af de 153 anbragte bgrn og deres plejefamilier, som blev rekrutteret, blev i alt 48 plejefamilier til-
delt LUKoP, mens 53 plejefamilier blev tildelt FsL, og 52 plejefamilier kom i kontrolgruppen. | tabel
3.1 ses en opgarelse over deltagerkommuner og antallet af plejefamilier, som er blevet tildelt de
forskellige indsatser.

Tabel 3.1 Plejefamilier, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter regioner/lkommuner og
indsatsgrupper. Antal.

Region Bopaelskommune Kontrolgruppe FsL LUKoP e ‘

Syddanmark Svendborg 2 6 11

Billund 11

Varde

[y
o

Assens

Kolding

Faaborg-Midtfyn

Langeland

Middelfart

Vejen

Aabenraa

Vejle

Esbjerg

Sgnderborg
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Tender
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Bopaelskommune “Kontrolgruppe

Midtjylland Hedensted 2 2 3 7
Sjeelland Lolland 7 7 7 21
Slagelse 4 4 3 11
Neestved 5 3 2 10
Guldborgsund 3 3 4 10
Vordingborg 3 2 3 8
Sorg 1 1 1 3
Kalundborg 1 0 0 1
Kagge 0 0 1 1
Hovedstaden Helsingar 1 4 1 6
Total 52 53 48 153

Lolland rekrutterede langt flest plejefamilier til projektet, men ogséa Varde, Billund, Assens, Svend-
borg, Slagelse og Guldborgsund kommuner har bidraget med et forholdsvis stort antal.

En del flere piger end drenge er tilmeldt projektet; det geelder hele 64 pct. af samtlige deltagere i
projektet. Den skaeve kgnsfordeling ses ogsa pa tveers af indsats- og kontrolgrupper, og der er
ingen signifikant forskel grupperne imellem (se tabel 3.2). Nar der er langt feerre drenge end piger i
projektet, kan det muligvis heenge sammen med, at langt flere drenge end piger generelt modtager
et segregeret undervisningstilbud, og at der derfor i denne skolemaessigt udsatte bgrnegruppe er
feerre drenge i folkeskolen end piger (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling, 2016; Mini-
steriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling, 2016a).

Gennemsnitsalderen for alle bgrnene i projektet er 10,4 ar, og der er ingen signifikant forskel pa
gennemsnitsalderen for de tilmeldte i henholdsvis kontrol- og indsatsgrupper.

Tabel 3.2 Bgarn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter kan, samt bgrnenes gennem-
snitsalder ved deltagelse. Szerskilt for indsatsgrupper. Procent og ar.

Kontrolgruppe FsL LUKoP | alt‘

Gns. Gns. Gns. Gns.

Piger, pct. 63 60 69 64
Drenge, pct. 37 40 31 36
Alder, ar 10,2 10,3 10,6 10,4

| tabel 3.3 ses en oversigt over deltagerne, fordelt pa klassetrin. De fleste af barnene gik i 1.-5.
klasse ved tilmeldingen, mens kun ét enkelt barn gik i 8. klasse. Den overvejende del af bgrnene
er dermed en del af folkeskolens indskoling eller mellemtrin.
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Tabel 3.3  Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter klassetrin. Seerskilt for indsats-
grupper. Procent og antal.

Kontrolgruppe Antal Antal Procent

1. klasse 17,3 9 11,3 6 12,5 6 13,7 21
2. klasse 17,3 9 15,1 8 14,6 7 15,7) 24
3. klasse 19,2 10 20,8 11 18,8 9 19,6 30
4. klasse 15,4 8 22,6 12 12,5 6 17,0 26
5. klasse 7,7 4 18,9 10 18,8 9 15,0 23
6. klasse 15,4 8 1,9 1 4,2 2 7,2 11
7. klasse 7,7 4 7,6 4 18,8 9 111 17
8. klasse 0 0 1,9 1 0 0 0,7 1
Total 100 52 100 53 100 48 100 153
3.2  Frafald

Fra projektets opstart og til dets afslutning har der veeret et frafald pa 31 plejefamilier, dvs. pa
20,26 pct. Som det fremgar af tabel 3.4, er der frafald i hver af de tre grupper, men sterst er frafal-
det i FsL-gruppen.

Tabel 3.4 Andelen af bgrn, der har deltaget i undersggelsen, som er udgaet af undersggelsen
undervejs, fordelt efter arsager. Seerskilt for indsatsgrupper. Procent.

Arsag til frafald: Kontrolgruppe

n Pct. n Pct. n Pct. n Pct.
Privatskole 3 5,8 1 1,9 1 2,1 5 3,3
Specialklasse eller specialskole 5 9,6 4 7,5 1 2,1 10 6,5
Hjemgivelse 0 0,0 1 19 2 4,2 3 2,0
Opholdssted/dggninstitution/kostskole/botilbud 1 1,9 1 1,9 3 6,3 5 3,3
@nsker ikke lzengere at deltage 2 3,8 6 11,3 0 0,0 8 5,2
Total 11 21,2 13 24,5 7 14,6 31 20,3

Den hyppigste arsag til frafald, nar vi ser pa grupperne samlet, er, at barnet skifter til en special-
klasse eller specialskole og derfor ikke leengere opfylder inklusionskriterierne. Den naesthyppigste
arsag er, at plejefamilien ikke lzengere gnsker at deltage i projektet. F& barn er skiftet til privatsko-
le og har af denne arsag ikke kunnet fortseette i projektet pa grund af eksklusionskriterierne, mens
der i enkelte tilfelde er sket en sendring af anbringelsesformen. Tre bgrn er endvidere under pro-
jektet blevet hjemgivet. | de tilfeelde, hvor bgrnene har skiftet skole eller er flyttet fra én plejefamilie
til en anden, er det lykkedes at viderefgre indsatsen.

Der er en variation i bortfaldet grupperne imellem. Mindst er frafaldet i LUKoP-gruppen (14,6 pct.),
mens bortfaldet ligger pa 24,5 pct. og 21,2 pct. i henholdsvis FsL-gruppen og kontrolgruppen. |
FsL-gruppen skyldes starstedelen af bortfaldet, at plejefamilien ikke laengere gnsker at deltage.
Det kan fx veere, at familien ikke oplever at kunne yde den gnskede indsats derhjemme, eller at de
vurderer, at der sker for meget omkring barnet og derfor melder sig ud for at skane barnet. Samti-
dig er flere kommet i specialklasse eller pa specialskole. For kontrolgruppen ser vi, at bortfaldet
ofte sker pa grund af skift til privatskole, specialskole eller specialklasse, hvilket kan haenge sam-
men med, at bgrnene her ikke modtager anden skolestgttende indsats.
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Da vi benytter "intention-to-treat” som analysestrategi, indgar alle barn, der er startet i projektet, i
effektanalysen. Det vil sige, at selvom 31 plejefamilier er blevet frameldt projektet, har neesten alle
barn deltaget i eftermalingen. Kun 8 barn, svarende til 5,2 pct. af de i alt 153 deltagende bgrn, har
ikke deltaget i eftermalingen.

3.3  Anbragte bgrns funktionsniveau og udvikling

Som beskrevet i kapitel 1 har vi bade i Danmark og internationalt indsamlet megen viden om an-
bragte barns levevilkar, trivsel og udvikling. Rigtig meget af denne viden kommer fra survey-
undersggelser og registre. Saddanne datakilder giver indblik i bl.a., hvordan bgrnene oplever deres
hverdag, og store populationsundersggelser kan udpege systematiske sammenhaenge mellem
risikofaktorer i barndommen for anbragte bgrn og udvikling af fx misbrug, psykiske lidelser og
manglende arbejdsmarkedstilknytning.

Man har ikke tidligere i Danmark — og kun sjeeldent i internationale undersggelser af anbragte bgrn
— malt individuelle udviklingsmaessige faktorer sdsom barnets kognitive funktionsniveau. Vi ved
imidlertid fra forskningslitteraturen, at bl.a. hgj 1Q er en vaesentlig beskyttelsesfaktor (se fx Gold-
stein & Brooks, 2005). Sadanne faktorer er derfor afggrende for bgrnenes individuelle udviklings-
muligheder og kan veere en vaesentlig &rsag til, at barn med samme livsomstaendigheder klarer sig
forskelligt, fx hvorfor nogle kommer langt i uddannelsessystemet og andre ikke, eller hvorfor nogle
udvikler psykiske lidelser og andre ikke.

| de fglgende afsnit vil vi derfor se neermere pa bgrnenes funktionsniveau ved projektets start pa
tveers af gruppeallokering. Formalet med dette kapitel er at beskrive situationen hos anbragte barn
i Danmark, herunder hvordan deres udvikling ser ud i forhold til deres kognitive funktioner, skole-
feerdigheder, indlaeringskompetencer samt deres trivsel og adfeerd. Alle data i dette kapitel er ind-
samlet fgr randomiseringen, dvs. fer bgrnene er blevet allokeret til og pabegyndte en skolestat-
tende intervention. Analysen af farmalingen viser generelt, at rigtig mange af bgrnene i undersg-
gelsen har kognitive vanskeligheder, faglige og adfserdsmaessige udfordringer samt forringet triv-
sel. Andelen af bgrn med meget alvorlige vanskeligheder er i alle sammenhaenge meget starre
end i normalpopulationen, men vi ser ogsd, at en mindre andel af barnene klarer sig godt og pree-
sterer og udvikler sig bedre end gennemsnittet for deres jeevnaldrende.

3.3.1 Kognitive funktioner

Den neuropsykologiske forskning har over de seneste artier dokumenteret, at traumatiske begi-
venheder, manglende stimulering og kronisk stress i den tidlige barndom har afggrende betydning
for hjernens udviklingsmuligheder, og at den uhensigtsmaessige tilpasning af kredslgb som falge
af stress og traumer har negativ betydning for en lang reekke kognitive funktioner, bl.a. opmeerk-
somhed, hukommelse og sprogudvikling (Barrera, Calderén & Bell, 2013; Bellis m.fl., 2009; Di-
gangi m.fl., 2013; Van der Heijden m.fl., 2011; Malarbi m.fl., 2017; Teicher & Samson, 2016).

Anbragte bgrn er forskellige, men har som oftest det til feelles, at de er blevet anbragt som fglge af
traumatiske begivenheder og/eller belastende og stressende opveekstvilkar. Af Ankestyrelsens
seneste opgerelse af arsager til anbringelser fra 2015 fremgar det, at "familieforhold” var udslags-
givende for afggrelsen om anbringelse i 90 pct. af alle anbringelser, og andelen har veeret rimeligt
stabil i mange ar. Ydermere viser opgarelsen, at de tre hyppigste arsager til anbringelse var: "util-

streekkelig omsorg”, "andre udslagsgivende forhold hos foraeldrene” samt "voldsom disharmoni i
hjemmet” (Ankestyrelsen, 2016). Som Ankestyrelsens tal indikerer, er anbragte bgrn i en seerlig
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risikogruppe for at have veeret udsat for opveekstvilkar, der kan have pavirket deres kognitive ud-
vikling negativt.

| de fglgende afsnit vil vi se nasermere pa bgrnenes intellektuelle forméaen og eksekutive funktioner
ved projektets begyndelse.

3.3.11 Intellektuel udvikling

Alle bgrn i undersggelsen er ved projektets indledning og afslutning blevet testet af en psykolog,
som har foretaget en reekke standardiserede kognitive test. Testen er beskrevet naermere i kapitel
4, men i boks 3.1 er gengivet en oversigt over, hvilke kognitive funktioner WISC maler, fortolknin-
gen af scoren samt normalfordelingen af WISC.

Boks 3.1 Oversigt over, hvilke kognitive funktioner Wechsler's Intelligence Scale for Children IV (WISC
IV) | maler, fortolkningen af IK-scorer samt normalfordelingen af IK-indeksscorer i. Score og procent.

Indeks, Kognitiv funktion
forkortelse

IK for Hele Skalaen | HIK Generel kognitiv formaen (1Q) (baseret pa VRI, PRI, Al og FI)

Verbal Forstaelse VRI Bl.a. sprogdannelse, sprogproduktion, verbal hukommelse, semantisk afkodning,
Indeks abstrakt sproglig teenkning

Perceptuel Reesso- | PRI Bl.a. visuel perception, visuel hukommelse, abstrakt reessonering

nering Indeks

Arbejdshukommelse | Al Primeert evnen til at opbevare information midlertidigt i hukommelsen, forarbejde
Indeks og manipulere den, samt i nogen grad koncentrationsevne

Forarbejdningsha- FI Bl.a. processeringshastighed, opmaerksomhed, impulshaemning samt evne til at
stighed Indeks (FI) arbejde under tidspres

Generel Feerdighed | GFI Kognitiv formaen, mindre falsom over for pavirkning af arbejdshukommelse og
Indeks forarbejdningshastighed end HIK (baseret pa VRI og PRI)

Indeksscore Percentil Kvalitativ beskrivelse Std.afv.

=131 98-99 Langt over gennemsnittet 22,0

116-130 85-98 Noget over gennemsnittet 1,0

108-115 70-84 Gennemsnittets gverste del 0,5-1,0

93-107 32-68 Gennemsnitlig -0,5-0,5

85-92 16-30 Gennemsnittets nederste del -0,5--1,0

70-84 2-15 Noget under gennemsnittet -1,0

<69 1-2 Langt under gennemsnittet <-2,0

1Q ss 7O a5 100 115 130 145
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Generelt er det tydeligt, at barnene ligger under gennemsnittet i intellektuel formaen, omend nogle
kognitive funktioner gennemsnitligt set synes at veere mere velfungerende. Bgrnenes intellektuelle
formaen og kognitive funktionsniveau er malt med WISC IV. WISC anvender standardiserede sco-
rer med et gennemsnit pa 100, og en standardafvigelse (std.afv.) pa 15. Normscorerne for WISC
er normalfordelt, hvilket betyder at scorerne er standardiserede, saledes at den ene halvdel af
population ligger over gennemsnittet pa 100, og den anden halvdel ligger under. Desuden er an-
delen, der ligger et bestemt antal point over gennemsnittet i normeringen, den samme andel som
den, der ligger med det samme antal point under gennemsnittet.

| tabel 3.5 fremgér bgrnenes gennemsnitlige scorer for fuldskala-IK og pa de seks indeks.

Tabel 3.5 Gennemsnit for IK-indeksscorer i Wechsler's Intelligence Scale for Children IV (WISC
IV) blandt bgrn, der har deltaget i undersggelsen. Gennemsnitsnormscorer pa 100.

Indeksscore Afvigelse fra Afvigelse fra

Gns. IK Std.afv.  Min. Maks. norm i IK-point norm i std.afv.
Fuldskala-IK 87,61 13,85 42 115 -12,39 -0,83
Verbal Forstaelse Indeks (VFI) 90,30 13,71 48 122 -9,7 -0,65
Perceptuel Reaessonering Indeks (PRI) 96,75 14,61 56 141 -3,25 -0,22
Arbejdshukommelse Indeks (Al) 84,89 13,14 48 119 -15,11 -1,01
Forarbejdningshastighed Indeks (FI) 89,99 13,81 55 127 -10,01 -0,67
Generel Faerdighed Indeks (GFI) 91,95 14,47 45 122 -8,05 -0,54

Som det ses i tabel 3.5, er bgrnenes gennemsnitlige IK-score for fuldskala-IK 87,61, hvilket er
naesten en hel standardafvigelse (std.afv.) under gennemsnittet i normalpopulationen. Det betyder,
at bgrnene gennemsnitligt befinder sig inden for normalomradet (IK 85-115), men i normalomra-
dets nederste del. Ser vi p& den hgjeste og laveste score i fordelingen, fremgar det endvidere, at
det hgjest scorende barn i undersggelsen opnar en IK-score pa 115, hvilket er 1 std.afv. (svarende
til 15 IK-point) over gennemsnittet. Den laveste score er derimod 42, hvilket er naesten 4 std.afv.,
altsd knap 60 IK-point, under gennemsnittet. Denne spredning i scorerne viser, at fordelingen er
negativt skaevvredet i forhold til fordelingen i normalpopulationen. At mange af bgrnene i undersg-
gelsen scorer lavere end normalt, fremgar ogsa af figur 3.1, som illustrerer fordelingen af bgrne-
nes scorer i forhold til normfordelingen.

Som det ogsa fremgar af figuren scorer 80,8 pct. af bgrnene i undersggelsen under gennemsnittet
(<100) pa fuldskala-IK, sammenlignet med 50 pct. af normalpopulationen. Hele 40,4 pct. af bgrne-
ne scorer endvidere mere end 1 std.afv. under gennemsnittet (<85) og falder saledes uden for
omradet for normal intelligens i forhold til knap 16 pct. af normpopulationen. Andelen af barn i
undersggelsen, som har en fuldskala-IK-score under normalomradet, er altsd mere end dobbelt s&
stor som andelen blandt deres jeevnaldrende. Omvendt scorer kun 19,2 pct. af bgrnene i undersg-
gelsen over gennemsnittet (2100) mod 50 pct. i normpopulationen. Ydermere ligger alle de bgrn,
der i undersggelsen scorede over gennemsnittet (=100), maksimalt 1 std.afv. over gennemsnittet,
svarende til en hgjeste score pa 115, og ingen bgrn opnar en IQ-score, der indikerer hgj begavel-
se (svarende til scorer = 2 std.afv. over gennemsnittet, dvs. IK 2130), sammenlignet med knap 16
pct. af normalbefolkningen i samme aldersgruppe.
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Figur 3.1  Bgrn, fordelt efter fuldskala-IK-scorer (WISC 1V). Saerskilt for bgrn, der har deltaget i
undersggelsen, og bgrn i normgruppen. Procent.

45

40

35

30

25

Procent

20

15

10

I

40-70 71-85 86-100 101-115 116-130 131-160

mBgrn i undersggelsen  ®Normalfordeling

Ser vi endvidere pa barnenes gennemsnitlige scorer pa de fire indeks, rangerer gennemsnittet fra
96,75 pa Perceptuel Raessonering Indeks (PRI) til 84,89 pa Arbejdshukommelse Indeks (Al),
hvoraf fgrstnaevnte er meget teet pA normgennemsnittet pa 100, og sidstneevnte er omtrent 1
std.afv. under. Pa de enkelte indeks opnas generelt hgjere maksimumscorer end pa den fulde IK-
skala. Ikke desto mindre er det tydeligt, at langt stagrstedelen af bagrnene placerer sig under gen-
nemsnittet pa indeksene over specifikke kognitive funktioner, og mange bgrn scorer meget langt
under gennemsnittet. Kun fa scorer i normalomradets gverste del eller hgjere (=2100). Perceptuel
Reessonering Indeks (PRI) er dog en undtagelse, hvor fordelingen i hgjere grad ligner fordelingen i
normalpopulationen.

Samlet set er der saledes stor variation i bgrnenes gennemsnitlige kognitive funktionsniveau pa
forskellige omrader, omend deres generelle kognitive formaen ligger vaesentligt under gennemsnit-
tet for normalpopulationen. Seerligt Arbejdshukommelse Indeks- (Al) scoren er i seerdeleshed lav,
hvorimod gennemsnitsscoren p& Perceptuel Raessonering Indeks (PRI) ligger meget taet pa gen-
nemsnitsnormen.

Det er imidlertid ogsa vigtigt at bemaerke, at knap hvert femte barn faktisk har en fuldskala-IK-
score over gennemsnittet (= 100), og at det at vaere et anbragt barn ikke er det samme som at
have darligere kognitiv form&en end gennemsnittet. Med det sagt er det dog tydeligt, at andelen af
bgrn med kognitive vanskeligheder i denne undersggelse er vaesentligt starre end i normalbefolk-
ningen. Dette er seerligt bemaerkelsesvaerdigt, eftersom alle disse barn gar i en almindelig folke-
skoleklasse og ikke i specialskoletilbud eller lignende. Alene andelen af bgrn, der har en Fuldska-
la-IK-score, der pa undersggelsestidspunktet opfylder et veesentligt diagnosekriteriet for mental
retardering (Fuldskala-IK-score < 69), er i denne undersggelse 11,3 pct., og det er pa trods af, at
mental retardering var et eksklusionskriterium ved optag til projektet. Dette er saledes bgrn, der
ikke har en sadan diagnose. Praevalensen af mental retardering i en normalbefolkning er omkring
1-3 pct. Dette fund er bade alarmerende og bekymrende.
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3.3.1.2 Opvaekstvilkar og forskelle i intellektuel udvikling

Gennemsnittene pd WISC IV i denne undersggelse ligner i vid udstraekning resultaterne fra andre
internationale undersggelser, som har indsamlet kognitive data pa anbragte bgrn i samme alders-
gruppe. To evalueringer af SkolFam i Sverige for samme malgruppe indsamlede ogsa kognitive
data med samme udgave af WISC, som er anvendt i denne undersggelse, nemlig WISC IV. | 2015
udgav Viezel m.fl. ogsad en undersggelse af en amerikansk population af anbragte bgrn i alderen
6-16 ar, som havde veeret udsat for overgreb eller mangelfuld omsorg. Om end vi ikke kender
begrundelsen for anbringelsen i denne eller de svenske undersggelser, ved vi fra populationsop-
ggrelser, at sddanne arsager er hyppige i Danmark og Sverige ogsa. Resultatet af de i alt fire un-
dersggelser ses nedenfor (Térdan, Vinnerljung & Axelsson, 2014; Durbeej & Gumpert, 2016;
Viezel, 2015)

Tabel 3.6 Resultatet af Wechsler’s Intelligence Scale for Children IV (WISC V) fra undersggel-
ser af familieplejeanbragte bgarn i skolealderen. Gennemsnitsnormscorer pa 100.

‘Undersagelse n Alder IK VFI PRI Al FI
Durbeej & Grumert, 2016, Sverige 91 BH-6. kl. 89,96 92,56 96,81 83,31 92,31
Tordén, Vinnerljung & Axelsson, 2014, Sverige 24 BH-5. kl. 91,71 95,14 97,76 88,81 89,14
Viezel m.fl., 2015, USA 120 6-16ar 88,63 88,14 93,55 91,94 91,08
Indeveerende undersggelse 153 1.-7.kl. 87,61 90,23 96,75 84,89 89,99

Anm.: K (fuldskala-IK), VFI (Verbal Forstdelse Indeks), PRI (Perceptuel Raessonering Indeks), Al (Arbejdshukommelse
Indeks), FI (Forarbejdningshastighed Indeks).

Som det fremgar af tabel 3.6, ligger den gennemsnitlige IK-score for bgrnene i disse fire undersg-
gelser meget teet, og der er kun omkring 4 points forskel pa det hgjeste gennemsnit i Térdan
m.fl.'s undersggelse (91,71) til det laveste af de fire, som er i denne undersggelse (87,61). Selvom
spaendet p& gennemsnitsscorerne pa de enkelte indeks er en smule stgrre, er de stadig pafalden-
de ens, og som det ses af tabellen, findes den hgjeste indeksscore i alle fire undersggelser pa
Perceptuel Raessonering Indeks (PRI), og i tre ud af fire tilfeelde findes det laveste indeksgennem-
snit pa Arbejdshukommelse Indeks (Al).

Fra den internationale forskningslitteratur ved vi, at bgrn, der er udsat for omsorgssvigt eller util-
streekkelig omsorg, samt bgrn, der vokser op i fattigdom, er i hgjere risiko for at have forsinket
kognitiv udvikling og lavere 1Q (De Bellis m.fl., 2009; Hart & Rubia, 2012; McLaughlin m.fl., 2014;
Hilyard & Wolfe, 2002;) Posttraumatisk stress og traumatiske oplevelser kan ogsa pavirke den
kognitive udvikling. Studier af bgrn, der har veeret udsat for overgreb, og bgrn, der har veeret vid-
ner til vold i hjemmet, har vist, at bgrnene havde lavere IQ, og i nogle studier seerligt en lavere
verbal 1Q (fx verbal hukommelse) (Carrey m.fl., 1995; Hart & Rubia, 2012; Prasad, Kramer, &
Ewing Cobbs, 2005; Pollak m.fl., 2010; Saigh m.fl., 2006). Et stort studie af Koenen m.fl. viste, at
bern, der havde veeret vidne til vold i hjemmet, gennemsnitligt 1& 8 1Q-point under normalpopulati-
onen, efter at der var kontrolleret for bl.a. genetiske faktorer (Koenen m.fl., 2003). Blandt bgrn, der
er anbragt uden for hjemmet, findes ydermere ogsa en overrepraesentation af foraeldre med alko-
hol- eller stofmisbrug. Hvis en gravid (mis)bruger alkohol og stoffer under graviditeten, kan det
medfere udviklingsforstyrrelser af hjernen pa det ufgdte barn, som har store konsekvenser for
barnets videre kognitive udvikling (se fx Henry, Sloane & Black-Pond, 2007). | yderste instans kan
misbrug under graviditeten pafgre barnet uoprettelige hjerneskader, bl.a. fgtalt alkoholsyndrom,
hvor barnet er s& skadet af alkoholpavirkning i fostertilstanden, at der ud over alvorlig hjerneskade
ofte ogséa ses bl.a. misdannelser i gjne, grer, hjerte, mave-tarmsystem, nyrer, urinveje, muskler og
skelet. Enkelte bgrn i dette studie er diagnosticeret med fgtalt alkoholsyndrom, men det er sand-
synligt, at langt flere har veeret udsat i fostertilstanden i mindre fatal grad, men i skadeligt omfang,
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pa grund af alkohol- eller stofforbrug, hvilket kan have pavirket deres kognitive udvikling i negativ
retning.

3.3.1.3 Flydende og krystalliseret Intelligens

Helt fundamentalt og lidt forsimplet kan intellekt betragtes som to domeener, der hver iseer involve-
rer en lang raekke kognitive funktioner. Det ene domaene kan betegnes som "krystalliseret” intelli-
gens og det andet som "flydende” intelligens. Hvor krystalliseret intelligens hovedsageligt deekker
over alt det, vi ved og har tilleert, herunder sproglig formaen, daekker begrebet flydende intelligens
over evnen til abstrakt teenkning og bearbejdning af sansninger, fx visuel perception og visuel hu-
kommelse, samt at kunne arbejde med abstraktioner, regler, generaliseringer og logisk taenkning.
Den krystalliserede intelligens er seerligt falsom over for stimulans fra miljget som fx sprogstimule-
ring, motorisk stimulering samt adgang til viden og formidling af verden af voksne. Den flydende
intelligens er mindre direkte afhaengig af dette. Hvis vi skal anleegge dette perspektiv pa anbragte
barn, som oftere end andre bgrn ikke har faet optimal stimulering i den tidlige barndom, kunne
man forestille sig, at det gennemsnitligt ofte vil vaere bgrnenes krystalliserede kognitive funktioner,
der er blevet pavirket af den tidlige udsathed, og i mindre grad deres flydende kognitive funktioner,
som maske i hgjere grad vil veere intakte. Tillige kan flydende kognitive funktioner ogsa have fun-
geret kompenserende ved manglende stimulering, fx sprogligt. Som det fremgar af figur 3.7, er
Perceptuel Raessonering Indeks (PRI) det indeks i alle de fire undersggelser, der er praesenteret i
forrige afsnit, som ligger teettest pd befolkningsgennemsnittet. Perceptuel Raessonering Indeks
(PRI) rummer delopgaver, som primaert tester det, man kan kalde flydende kognitive funktioner.
For at se naermere pa dette forhold kan vi betragte det, man kalder "aldersaekvivalenter”. Alders-
aekvivalenter i WISC er et udtryk for den alder, hvor den opnaede score i delpraven er typisk. Dvs.
en indikation af "kognitiv alder” eller det aldersmeessige kognitive niveau, som barnets praestation
er udtryk for. Aldersaekvivalenterne kan og bar ikke betragtes bogstaveligt, men kan indikere, pa
hvilke omrader et barn er udfordret eller fremmeligt i forhold til sin biologiske alder. Ser vi eksem-
plificerende pa de gennemsnitlige aldersaekvivalenter for tre delprgver i WISC, som hovedsageligt
maler flydende intelligens (delprgverne involverer bl.a. logisk reessonering, abstrakt teenkning og
problemlgsning samt visuel perception) og sammenligner dette med aldersaekvivalenterne for tre
delprgver, der i seerlig grad udtrykker krystalliseret intelligens (delprgverne involverer bl.a. sprog-
forstdelse, verbal hukommelse, sprogproduktion, formulering af omverdensforstaelse og faktuel
viden), kan vi se, at der er overraskende stor forskel i resultaterne.

Som det fremgar af figur 3.2, er bgrnenes gennemsnitsalder 10,4 ar (markeret med en rad linje). |
disse tre ud af de fire delprgver i WISC, der primaert maler flydende intelligens, er bagrnenes gen-
nemsnitlige aldersaekvivalent faktisk en lille smule hgjere end bgrnenes biologiske gennemsnitsal-
der, hvilket indikerer, at bgrnene gennemsnitligt er kognitivt alderssvarende eller en smule over
gennemsnittet. Vi kan dog se pa standardafvigelsen for disse delpraver, at variationen i gruppen
er stor. Ser vi pa tre delprgver i WISC, som i saerlig grad maler aspekter af krystalliseret intelli-
gens, fordi de omfatter barnets ordforrad, omverdensforstdelse og faktuelle viden, er de gennem-
snitlige aldersaekvivalenter mellem cirka et halvt og naesten to ar lavere end bgrnenes biologiske
aldersgennemsnit, hvilket indikerer, at barnene, malt pa disse delprgver, gennemsnitligt ikke er
kognitive alderssvarende. Seaerligt deres faktuelle viden og ordforrdd er udfordret (delopgave 1 og
3), og som vi kan se pa standardafvigelserne for disse delprever, er variationen vaesentlig mindre,
hvilket yderligere indikerer, at disse udfordringer er udtryk for en mere generel problemstilling, end
hvis der havde veeret meget stor spredning.
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Figur 3.2  Gennemsnitlige aldersaekvivalenter (WISC 1V) for bgrn, der har deltaget i undersg-
gelsen. Seerskilt for tre delopgaver og for krystalliseret IQ og flydende 1Q. Alder i ar.
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Anm.: Krystliseret IQ, delopgaver fra WISC IV: Delopgave 1 = 'Ordforrdd’ Delopgave 2 = 'Omtanke’ Delopgave 3 = ’Infor-
mation’. Flydende IQ, delprgver fra WISC IV; Delopgave 1 = 'Billedfuldendelse’ Delopgave 2 = 'Billedkategorier’
Delopgave 3 = 'Matricer’

Konkluderende kan man sige, at bgrnene i undersggelsen gennemsnitligt set har nogle kognitive
udfordringer, som i nogle sammenhaenge seerligt synes at knytte sig til udviklingen af krystalliseret
intelligens. P& den positive side kan vi konkludere, at variationen i kognitiv funktion generelt er
stor, og at cirka hvert femte barn samlet set har en fuldskala-IK-score over gennemsnittet, samt at
flere barn i de enkelte indeks praesterer langt over gennemsnittet. Barnene er imidlertid ogsa ud-
fordrede pa bade forarbejdningshastighed (FI) og arbejdshukommelse (Al) gennemsnitligt set.
Dette er funktioner, som er relatereret til kognitiv effektivitet, og arbejdshukommelse er i seerdeles-
hed knyttet til det eksekutive funktionssystem, som beskrives i neeste afsnit. Vi kan p& den anden
side se, at seerligt barnenes gennemsnitlige flydende intelligens er alderssvarende, og at veesent-
lige arsager til barnenes forsinkede intellektuelle udvikling muligvis seerligt er deprivation i den
tidlige barndom (bl.a. i form af manglende sproglig stimulering og utilstreekkelig formidling af om-
verdensforstaelse og faktuel viden). Dette understreger det udviklingspotentiale, der er knyttet op
pa at tilbyde et kompenserende miljg under anbringelsen, der tilbyder mere optimal kognitiv stimu-
lering.

3.3.2 Eksekutive funktioner

Der er ligeledes voksende dokumentation af, at udviklingen af eksekutive funktioner pavirkes ne-
gativt af udsathed i barndommen (Cicchetti m.fl., 2010; De Bellis m.fl., 2002; DePrince Weinzierl &
Combs, 2009, De Bellis m.fl., 2009; Nolin & Ethier, 2007). De eksekutive funktioner er et kom-
plekst kognitivt system, som grundleeggende kan inddeles i to overordnede domeener: 1) Me-
takognitive evner (herunder planlaegning, styring af opmaerksomhed, organisering, arbejdshu-
kommelse og kognitiv fleksibilitet), og 2) selvregulering (herunder impulshaemning og emotionel og
adfeerdsmaessig regulering). Eksekutiv funktion omhandler evnen til at regulere vores igangvee-
rende, malrettede adfeerd i forhold til omsteendighederne. Dette indebzaerer evnen til opmaerksom-
hedsstyring, samt at kunne planlaegge, udfgre og at selvkorrigere egen adfaerd pa en fleksibel
made i forhold til den sociale kontekst. Mange forskellige kognitive funktioner er derfor involveret i
vores eksekutive funktion, og denne organisering er afggrende for, hvordan vi handler i forskellige
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situationer, bl.a. nar vi skal leere noget nyt eller udfere komplekse opgaver. Neuropsykologisk
forskning peger p4, at barn, der har veeret udsat for vanragt eller overgreb, kan udvikle eksekutive
vanskeligheder med bl.a. problemer med opmaerksomhedsstyring, planleegning, kognitiv fleksibili-
tet og hukommelse (ibid.)

WISC IV har ikke et mal for eksekutiv funktion, men Arbejdshukommelse Indeks (Al) behandler et
vaesentligt aspekt, nemlig arbejdshukommelse. Som vi sd i forrige kapitel, I& barnene pa Arbejds-
hukommelse Indeks (Al) gennemsnitligt knap 1 std.afv. under populationsgennemsnittet (se tabel
3.5), og det var dermed det indeks, hvor der var det laveste gennemsnit. Dette resultat peger pa,
at bgrnene i undersggelsen gennemsnitligt i seerdeleshed er kognitivt udfordrede pa arbejdshu-
kommelseskapacitet. Mindre end hvert sjette barn i undersggelsen scorer over gennemsnittet,
men det geelder for hver anden i normalpopulationen. Arbejdshukommelsen er, som navnet indike-
rer, den del af hukommelsen, vi bruger, nar vi bearbejder og organiserer ny information (fx hvis vi
skal udfgre et regnestykke i hovedet). Arbejdshukommelsen er derfor afggrende for vores indlee-
ringsevne, og dens kapacitet er knyttet til vores forarbejdningshastighed, dvs. hvor hurtigt vi opta-
ger og bearbejder information, samt vores evne til opmaerksomhed. Dérlig arbejdshukommelse er
derfor i sig selv en indikator for mulige indlaeringsvanskeligheder. Lav forarbejdningshastighed er
ikke en kernekomponent i det eksekutive system pd samme made som arbejdshukommelse, men
det er vigtigt at kunne opfatte og bearbejde stimuli fra miljget i et passende tempo, saledes at
handlinger og emotioner kan justeres derefter. Meget lav forarbejdningshastighed kan betyde, at
barnet i reglen er “et skridt efter de andre” og ikke alene arbejder langsomt, men ogsa opfanger
sociale signaler forsinket (eller reduceret) i forhold til konteksten og dermed har sveerere ved at
reagere adaekvat. Bgrnene i denne undersggelse ligger i gennemsnit 0,67 std.afv. (omtrent 10 IK-
point) under normgennemsnittet, og mange ligger vaesentligt lavere.

I denne undersggelse anvender vi ogsa Contigency Naming Test (CNT), som maler barnets kogni-
tive fleksibilitet, impulsheemning og opmeerksomhed under stigende, men moderat, belastning af
arbejdshukommelsen. Denne test undersgger saledes ikke primeert arbejdshukommelse, men
veesentlige (omend ikke alle) aspekter af generel eksekutiv funktion i samspil, hvilket ofte er sé&-
dan, vores eksekutive funktioner aktiveres i almindelige hverdagssituationer. CNT er yderligere
beskrevet i kapitel 4. Testen har to sammensatte mal — et for “effektivitet” og et for "selvregule-
ring”. Effektivitetsmalet er beregnet pa baggrund af barnets tidsforbrug og antal fejl, og scoren
forteeller noget om, hvor effektivt barnet lgser de forskellige opgaver i CNT. Bgrnene skal lgse
opgaverne, sé hurtigt de kan, og forarbejdningshastighed er derfor ogsa afgagrende for, hvor effek-
tive de er. Hvis vi kigger p& bagrnene gennemsnitlige effektivitetsscorer i denne test, klarer de sig
henholdsvis 0,72 og 0,46 std.afv. under gennemsnitsnormen pa de to mest komplekse opgaver i
testen (opgave 3 og 4 ud af fire). Det vil sige, at de er mindre hurtige og ngjagtige, nar de skal lgse
opgaver under tidspres, der kraever kognitiv fleksibilitet, visuel opmaerksomhed, impulshaemning,
samt brug af arbejdshukommelse, end deres jeevnaldrende. Selvreguleringsmalet i CNT er sam-
mensat af antal fejl og selvkorrektioner (dvs. tilfeelde, hvor barnet spontant retter sig selv). Scoren
er ikke et antal, forteeller derfor noget om, hvor ngjagtigt barnene kan lgse opgaver under de be-
skrevne forhold, nar hurtighed ikke er en faktor, samt hvor gode de er til at heemme impulsivitet.
Selvreguleringsscorerne er i CNT normeret i forhold til medianscoren for forskellige aldersgrupper.
Der er meget stor variation i norm medianscorererne afhaengig af alder, hvor de yngste bgrn har
en vaesentlig hgjere medianscore end de aldre. De eksekutive funktioner udvikler sig nemlig na-
turligt med alderen, og starre bgrn er generelt langt mere kognitivt fleksible og har bedre selvregu-
lering end mindre bgrn. Normeringen i CNT tager hgjde for dette ved at inddele bgrnene i alders-
grupper, som rummer en enkelt drgang. Gennemsnitligt afviger bgrnene i undersggelsen negativt
fra normen, bade i selvregulering, malt med opgave 3, og opgave 4 i CNT. | opgave 3 har bgrnene
en gennemsnitlig alderskorrigeret score, som er 1,88 point hgjere end medianen for deres respek-
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tive aldersgruppe. | opgave 4 er bgrnenes alderskorrigerede gennemsnitsscore tre point hgjere
end medianen for deres aldersgruppe. Den store variation i medianscorerens starrelse pa tveers af
aldersgruppe (for opgave 3 spaender medianscoren fx mellem 15,5 for de yngste til 3 for de aeld-
ste), betyder, at de gennemsnitlige afvigelser derfor mest af alt er et udtryk for, at den negative
afvigelse fra normen er gaeldende for alle aldersgrupper. Normerne i CNT er baseret pa relativt
sma, sammensatte grupper pa de forskellige alderstrin, og fortolkningen af resultatet skal derfor
vaegtes i forhold til dette, men ud fra det eksisterende normgrundlag kan vi konstatere, at bgrnene
ved projektstart i kombinationen af hurtighed og ngjagtighed (effektivitet), samt i ngjagtighed ogsa
uden en tidsfaktor (selvregulering) gennemsnitligt praesterer under niveau for deres alder.

3.3.21 Plejeforaeldre- og laererrapporteret eksekutiv funktion

Resultaterne af det foraeldre- og leererrapporterede adfaerdsmal for eksekutiv funktion, '‘Behavioral
Rating Inventory of Eksekutiv Funktion’ (BRIEF), viser ogsa meget tydeligt, at bgrnenes plejefor-
eeldre og leerere generelt oplever, at bgrnene har eksekutive vanskeligheder, fx problemer med at
huske, planleegge, handtere skift i aktiviteter, yde emotionel kontrol og tage initiativ. BRIEF er
standardiseret med et gennemsnit p& 50 og en std.afv. pa 10, og den har en klinisk teerskelveerdi
pa 65. Det vil sige, at en score pa 65 eller derover indikerer, at barnet muligvis har et problem af
klinisk relevans. Jo hgjere score, desto stgrre problembyrde. BRIEF er yderligere beskrevet i kapi-
tel 4. Som det fremgar af tabel 3.7, vurderer plejeforeeldrene, at bgrnene gennemsnitligt ligger
over den kliniske taerskelvaerdi pd 65 med et gennemsnit pa henholdsvis 67,61 efter plejemgdre-
nes vurdering, 66,31 efter plejefeedrenes vurdering pa indekset Generel Eksekutiv Funktion (GEF).
Leerernes vurdering ligger noget hgjere og vaesentligt over gennemsnittet. Ser man pa scorerne
for de to indeks ("Adfeerdsregulering” og "Metakognition”), som tilsammen udger GEF, kan man
se, at bgrnenes gennemsnitlige scorer er rimeligt ens pa de to indeks, hvilket indikerer, at de ek-
sekutive vanskeligheder gennemsnitligt ikke overvejende er problemer med metakognitive funktio-
ner (dvs. vanskeligheder med bl.a. planlaegning, organisering og selvmonitorering) eller med af-
fektregulering (dvs. vanskeligheder fx med impulskontrol og regulering af falelser). Som det frem-
gar af standardafvigelserne, er spredningen i leerernes vurdering omtrent det dobbelte af den i
plejeforaeldrenes vurdering, hvilket er et udtryk for, at lsererne til forskel fra plejeforeeldrene bruger
den hgjeste ende af skalaen.
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Tabel 3.7 Vurderet gennemsnitscore pa indeksene Generel Eksekutiv Funktion (GEF), Ad-
feerdsregulering Indeks (Al) og Metakognition Indeks (M) i BRIEF blandt bgrn, der
har deltaget i undersggelsen. Seerskilt for plejemadres, plejefeedres og leereres be-
svarelser. Gennemsnitsnormscorer pa 50.

Gennemsnit Std.afv. Min. Maks.

Generel Eksekutiv Funktion (GEF)

Plejemor 67,61 9,09 49 87
Plejefar 66,31 9,50 40 91
Leerer 70,37 17,14 42 117

Adfeerdsregulering (Al)

Plejemor 66,49 11,19 40 91
Plejefar 64,78 11,42 41 91
Leerer 70,95 19,38 43 122

Metakognition (MI)

Plejemor 66,47 8,54 45 86
Plejefar 65,58 9,08 39 86
Leerer 67,72 15,49 42 109

Ser vi neermere pa, hvordan bgrnene i undersggelsen fordeler sig pa GEF, afslgrer kvartilerne,
som fremgar af figur 3.3, at omtrent 80-90 pct. af bagrnene befinder sig i den gverste kvartil (76.-99.
percentil), uafhaengigt af, om det er plejemgdre, plejefeedre eller lserere, der har vurderet barnet,
hvilket er useedvanligt mange.

Figur 3.3  Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter vurderet gennemsnitsscore i
kvartiler pa indekset Generel Eksekutiv Funktion (GEF) i BRIEF. Seerskilt for pleje-
mgdres, plejefeedres og leereres vurdering.
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Hvis vi derimod ser pa percentilerne inden for den gverste kvartil, kan vi se, at henholdsvis 25 og
30,7 pct. af bgrnene i plejemgdrenes og plejefeedrenes vurderinger ligger fra 97. percentil og opef-
ter, og i leerervurderingerne nar andelen helt op pa 40 pct. Det tyder pd, at de nzere voksne om-
kring bgrnene ikke alene i rigtig mange tilfeelde oplever, at barnet udviser eksekutive vanskelighe-
der, men ligeledes i mange tilfeelde oplever, at dette er tilfeeldet i saerdeles hgj grad. | den sam-
menhaeng bar det pointeres, at 8,5 pct. af barnene har psykiatriske diagnoser, som bl.a. ADHD,
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Tourettes syndrom og tilknytningsforstyrrelse. Forstyrrelser af den eksekutive adfeerd er typisk for
mange psykiske lidelser, og derfor er hgje BRIEF-scorer forventelige i disse tilfeelde. Ikke desto
mindre kan dette langtfra forklare det meget hgje gennemsnit for hele populationen.

Selv om plejeforeeldre og leerere synes at veere rimeligt enige om den overordnede meget hgje
preevalens af eksekutive vanskeligheder hos bgrnene i undersggelsen, er der alligevel ikke helt
overensstemmelse mellem, hvordan de vurderer de enkelte bgrn. Korrelationen mellem plejefor-
eeldrenes besvarelser af indekset Generel Eksekutiv Funktion (GEF) har en koefficient pa 0,75 og
er dermed temmelig steerk, hvorimod korrelationen mellem henholdsvis plejemor og leerer og ple-
jefar og leerer kun er moderat med koefficienter pa henholdsvis 0,36 og 0,40 (se tabel 3.8).

Dette er dog i vid udstreekning uoverensstemmelser i, hvor langt over taerskelvaerdien barnet be-
finder sig, og ikke i, om der er vanskeligheder eller ej. Forskellene kan afspejle den meget forskel-
lige kontekst plejefamilie og leerere oplever barnet i. Nar leererne ligger noget over plejeforzeldre-
nes niveau generelt i vurderingen i BRIEF, kan det veere udtryk for, den meget strukturerede situa-
tion skole og undervisning er, hvor eksekutive vanskeligheder bliver seerligt fremtraedende. Gene-
relt korrelerer plejeforeeldrenes og leerernes vurderinger af barnets generelle eksekutive funktion
og Arbejdshukommelse Indeks (Al) i WISC mellem -0,17 og -0,32. Korrelationerne er saledes ikke
meget steerke, men de er signifikante. Der ses ogsa signifikante korrelationer mellem Arbejdshu-
kommelse Indeks (Al) i WISC og effektivitetsscorerne i Contigency Naming Test (CNT) pa mellem
-0,22 og -0,26. De relativt beskedne korrelationer mellem de forskellige mal af eksekutiv funktion
er muligvis udtryk for veesentlige forskelle i testenes udformning, normering, administration og
specifikke fokus. Vi finder imidlertid ingen signifikant sammenhaeng mellem bgrnenes effektivitets-
scorer i CNT-opgave 3 og 4 og scorerne i GEF.

Tabel 3.8 Korrelation mellem plejemgdres, plejefeedres og leereres vurdering af bgrn, der har
deltaget i undersggelsen, pa forskellige mal for eksekutiv funktion. Korrelationskoeffi-

cienter.
GEF, GEF, CNT 3, effek- CNT 4, effek-
plejemadre plejefeedre GEF, leerere  Ali WISC IV tivitetsscore tivitetsscore
GEF, plejemgdre r - 0,75** 0,33** -0,06 -0,15
n - 122 148 148 139 117
GEF, plejefaedre r 0,75** - 0,40** -0,32** -0,04 0,00
n 122 - 122 122 113 96
GEF, leerere r 0,33** 0,40** - -0,31** -0,12 -0,17
n 148 122 - 148 139 118
Ali WISC r -0,17* -0,32** -0,31* - 0,26** 0,22*
n 148 122 148 - 140 117
CNT 3, effektivitetsscore r -0,06 -0,04 -0,12 0,26** - 0,45**
n 139 113 139 140 - 119
CNT 4, effektivitetsscore r -0,15 0,00 -0,17 0,22* 0,45** -
n 117 96 118 117 119 -

Anm.: * p < 0,05; ** p < 0,01. GEF (Generel Eksekutiv Funktion), Al (Arbejdshukommelse Indeks), WISC (Wechler’s
Intelligence Scale for Children), CNT (Contingency Naming Test).

Opsummerende kan man sige, at bgrnene i undersggelsen har en ussedvanligt hgj forekomst af
eksekutive vanskeligheder pa tveers af forskellige mal. Resultaterne tyder dog pa, at seerligt de
adfeerdsmeessige aspekter, som observeres af barnets naere voksne, er fremtreedende. Dette kan
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bl.a. heenge sammen med, at BRIEF afdaekker symptomer ud fra forekomsten i barnets hverdags-
liv og ikke kun i en opgavelgsningssammenheaeng (performancetest), samt at testen indeholder
flere faktorer, som bl.a. affektregulering, der ikke er genstand for undersggelse i de gvrige test, i
Arbejdshukommelse Indeks (Al) i WISC eller i CNT. Omvendt afdeekker BRIEF typer af adfeerd,
som til forskel fra de kognitive mal kan relateres til almindelig social funktion, hvorfor mangelfulde
sociale kompetencer her vil kunne bidrage til at traekke scoren op.

3.3.3 Faglige preestationer

3.33.1 Leesning

Bagrnenes laeseniveau er blevet afdeekket gennem tre forskellige leesetest, som tester afkodnings-
evne, leesehastighed og sprogforstaelse pa ord-, saetnings-, og tekstlaesningsniveau. Kun resulta-
tet af ord- og seetningsleesetestene indgar i analysen.

Som det fremgar af tabel 3.9 nedenfor, er den gennemsnitlige rigtighedsprocent for bade ord- og
seetningslaesning relativt lav med henholdsvis 85,48 og 89,55 pct. rigtige blandt bgrnene i under-
sggelsen. En sikker leeser vil generelt have en rigtighedsprocent omkring 95 pct. Leesehastighe-
den for barnene i undersggelsen er ogsa lav med et gennemsnitligt tidsforbrug pa 6,23 sekunder
pr. opgave i Ordleeseprgven (OL) (ét ord, rigtighed af fire illustrationer af enkeltobjekter vurderes)
og 17,56 sekunder pr. opgave i Seetningsleesepragven (SL) (ét billede, rigtighed af fire saetninger
om billedet vurderes). En sikker laeser vil p& ordlaeseniveau veere mindre end 4 sekunder om hver
opgave® og pd seetningsleeseniveau vaere omkring 6,4 sekunder om hver opgave.® Barnene er
altsa saerligt langsomme pa saetningslaeseniveau, hvor de er naesten tre gange laengere om hver
opgave i gennemsnit.

Tabel 3.9 Gennemsnitlig rigtighedsprocent og gennemsnitshastighed for Ordlseseprgven (OL)
og Saetningsleesepragven (SL) blandt barn, der har deltaget i undersggelsen. Procent
og sekunder.

Gns. rigtighedsprocent‘ Gns. hastighed (sek.)
Ordleeseprgve (OL) 85,48 6,23
Saetningslaeseprgve (SL) 89,55 17,65

Leeseevne udvikles imidlertid gennem skoletiden, og forventninger til bgrnenes laeseniveau vil
stige, efterhanden som de bliver zeldre. Det er naturligt, at de yngste i folkeskolen gennemsnitligt
set er mindre ngjagtige og mindre automatiserede i deres laesning end de aldre elever. Selvom de
eeldste elever har alderen til det, vil de imidlertid nok heller ikke kunne siges at veere en populati-
on, bestdende udelukkende af sikre laesere, alt andet lige. For at kunne vurdere, hvordan bgrnene
i undersggelsen lseser i sammenligning med andre bgrn i samme alder, har vi brug for at kunne
sammenholde resultatet med en normgruppe. OL og SL er kun normeret fra 1. til 5. klasse. For at
kunne sammenligne barnenes resultater pa en aldersrelevant made for alle bgrnene i undersggel-
sen har vi derfor, pa baggrund af progressionen i normgruppen over tid fra 1. til 5. klassetrin, esti-
meret normer for de eeldste klassetrin. Med de eksisterende normer fra 1. til 5. klasse og de esti-
merede normer for 6. til 8. klasse kan vi beregne, hvor meget bgrnene i undersggelsen i gennem-
snit afviger fra normalpopulationen, nar der tages hgjde for deres alder. Resultatet ses nedenfor i
tabel 3.10.

5. Med undtagelse af elever i 1. klasse, der testes med ordleeseprgve 1, hvor normen er mindre end 6 sekunder pr. opgave.
6. Med undtagelse af elever i 1. klasse, der testes med saetningsleeseprgve 1, hvor normen er 8,6 sekunder per opgave.
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Tabel 3.10 Afvigelse fra normen i rigtighedsprocent og leesehastighed i Ordleeseprgven (OL) og
Seetningsleeseprgven (SL) blandt barn, der har deltaget i undersggelsen. Standardaf-

vigelse.
Laesemal I\ Afvigelse fra norm (Std.afv.)
Ordleesningspraven (OL) Normkorrigeret rigtighedsprocent 149 -8,19 (19,42)
Normkorrigeret hastighed 149 1,29 (6,48)
Seetningslaesningsproven (SL)  Normkorrigeret rigtighedsprocent 145 -2,79 (14,50)
Normkorrigeret hastighed 143 5,97 (17,32)

Som det fremgar af tabellen, ser resultatet noget anderledes ud, nar vi tager hgjde for barnenes
alder og normgruppens gennemsnitlige niveau (hvor ikke alle er sikre laesere). Bgrnene er imidler-
tid stadig mindre preecise i deres leesning end deres jeevnaldrende. | ordlaesning har bgrnene ca. 8
pct. feerre rigtige svar end deres jeevnaldrende, og i seetningslaesning er dette knap 3 pct. Barnene
er ogsa gennemsnitligt veesentligt langsommere til at laese end andre bgrn og er i ordleesning 1,3
sekunder laengere om hver opgave. | seetningslaesning bruger bgrnene omkring 6 sekunder mere
end normen pr. opgave, hvilket i seerdeleshed indikerer, at bgrnene gennemsnitligt ikke er flyden-
de leesere, men skal bruge tid pa hvert enkelt ord i en szetning. Den store spredning, som fremgar
af tabellen, indikerer ogs4, at variationen er stor bgrnene imellem, hvad angar bade ngjagtighed
og hastighed. Disse store forskelle bgrnene imellem kan vi se naermere pa ved at betragte de
samlede mal for leeseevne i OL og SL.

Leeseevne er nemlig grundleeggende et kombineret mal af laeseforstaelse (ngjagtighed) og afkod-
ning (hastighed) — at vaere en hurtig leeser er ikke givende, hvis man ikke forstar det leeste, og
omvendt er det heller ikke optimalt at laese korrekt, hvis man er umadeligt langsom. OL og SL
indeholder derfor en kombineret kategorisering, hvor barnets samlede laeseevne vurderes ud fra
seks kategorier, som tager hgjde for bade rigtighed og hastighed. Fordelingen af bgrnene i under-
s@gelsen ud fra denne kategorisering fremgar af figur 3.4.

Figur 3.4  Bgrn i familiepleje, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter resultater (leeseka-
tegorier) i Ordlaeseprgven (OL) og Seetningslaesepraven (SL). Procent.
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Ordlzesning er naturligvis lettere end saetningslaesning, hvilket ogsa afspejles af fordelingen i kate-
gorierne i OL, hvor mere end dobbelt s& mange samlet set ligger i de to gverste kategorier: "auto-
matisering” og "elitelseser”, som kendetegner en meget sikker og hurtig leeser, henholdsvis 20,8
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pct. i OL og 9,6 pct. i SL. Omvendt scorer dobbelt s& mange i SL i de to laveste kategorier, "for-
fasen” og "erkendelse”, henholdsvis19,4 pct. i OL og 43,5 pct. i SL. | disse kategorier er bade ha-
stighed og rigtighedsprocent sa lav, at der ikke er tale om et funktionelt lseseniveau, dvs. at bar-
nets laesning er meget usikker, eller at barnet slet ikke har knaekket lsesekoden endnu.

| det hele taget placerer knap 70 pct. af bgrnene sig pa seetningsleeseniveau i kategorier under
"beherskelsesniveau”, der indikerer en sikker laeser. Dette betyder, at mindre end hvert tredje af
barnene kan karakteriseres som sikker lzeser i leesning af enkelte saetninger. Pa tekstlaesningsni-
veau ville antallet sandsynligvis veere endnu lavere.

Dette resultat er i seerdeleshed bemeerkelsesveerdigt, fordi disse test i udgangspunktet kun anven-
des og er normeret til og med 5.-klasses-leeseniveau, og fordi der i denne undersggelse deltager i
alt 11 bgrn fra 6. klasse, 17 bgrn fra 7. klasse og et enkelt barn fra 8. klasse. Man kunne derfor
forvente, at de aeldre bgrn generelt ville score meget hgijt i denne test. Det er imidlertid ikke tilfeel-
det. Fordeling af disse barn pa leesekategori, set i forhold til normen for 5. klasse, ses i figur 3.5.
8. klasse indgar ikke som en del af fordelingen, da der som naevnt kun er én observation i denne
kategori.

Figur 3.5 De aldste bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter resultater (lsesekate-
gorier) i Ordlaeseprgven (OL). Saerskilt for klassetrin. Procent.
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Anm.: 8. klasse indgar ikke som en del af fordelingen, da der kun er én observation i denne kategori.

| 6. og 7. klasse ligger 46,4 pct. af bgrnene i de to gverste laesekategorier i OL (sikre leesere),
sammenlignet med 72,7 pct. af bgrnene i normgruppen for 5. klasse. Af bgrnene i 6.-7. klasse
ligger 39,3 pct. i kategorien automatisering, hvilket for normpopulationen i 5. klasse geelder 64,8
pct. 7,1 pct. af bagrnene i 6.-7. klasse placerer sig som eliteleesere, hvilket er en smule mindre end i
normgruppen for 5. klasse (7,9 pct.).

Den gennemsnitlige fordeling af de eeldste bgrns praestationer i saetningsleeseprgven ses i figur
3.6.
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Figur 3.6  De &ldste bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter resultater (leesekate-
gorier) i Seetningslaeseprgven (SL). Seerskilt for klassetrin. Procent.
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Anm.: 8. klasse indgar ikke som en del af fordelingen, da der kun er én observation i denne kategori.

Kun 29,6 pct. af barnene i 6. og 7. klasse placerer sig i de to gverste laesekategorier (sikker leeser)
i SL mod 40 pct. af normgruppen i 5. klasse. Af bagrnene i 6.-7. klasse scorer 14,8 pct. i kategorien
automatisering, hvilket svarer til kun omkring det halve af andelen i normgruppen for 5. klasse,
hvor 32,8 pct. af bgrnene scorer i denne kategori. 14,8 pct. af bgrnene i 6.-7. klasse scorer imidler-
tid i kategorien eliteleeser, hvilket omvendt er cirka dobbelt s& stor en andel som i normgruppen for
5. klasse, hvor andelen er 7,7 pct. De eldste begrn i undersggelsen laeser saledes overordnet set
veesentligt darligere end bgrn i 5. klasse, ogsa selvom en smule flere bgrn i saetningslaseprgven
kategoriseres som eliteleesere.

Samlet set er det tydeligt, at en stor andel af bgrnene i undersggelsen er usikre leesere og/eller
har leesevanskeligheder. En del af arsagen er muligvis den hgje praevalens af kognitive udfordrin-
ger, som er beskrevet i de forrige afsnit, hvor mange af bgrnene bl.a. udviser vanskeligheder med
sprogforstaelse og har meget lav forarbejdningshastighed. Begge kognitive funktioner er meget
direkte relateret til, hvor hurtigt barnet kan afkode bogstaver og forsta, hvad det leeser.

Ydermere kan eksekutive vanskeligheder have betydning for leeseevnen pa den made, at fx kon-
centrationsbesveer og darlig arbejdshukommelse kan veere uhyre forstyrrende for barnets laesning
og betyde, at barnet fx konstant mister fokus og ma leese de samme ord flere gange.

3.3.3.2 Matematik

Alle bgrn i denne undersggelse er testet med en matematiktest, beregnet for elever ét klassetrin
under barnets aktuelle klassetrin, for at sikre, at bgrnene har haft mulighed for at indleere stoffet,
og at vanskeligheder med opgavelgsningen ikke handler om, at det endnu ikke er afdeekket i pen-
sum. Testen er ikke tidsbegraenset, hvilket betyder, at de bgrn, der arbejder langsomt, men faktisk
er gode til matematisk problemlgsning, ikke praesterer déarligt af den grund. | fortolkningen af resul-
tatet skal imidlertid tages hgjde for, at b@rnene i denne undersggelse generelt er noget aldre end
de bgrn, de sammenlignes med.

Testen anvender standardiserede C-scorer, der ggr bgrnenes resultater sammenlignelige trods
forskellige aldersniveauer. C-scoren er et udtryk for, hvor barnet placerer sig i normalfordelingen
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for den normgruppe, der hgrer til klassetrinnet (i vores tilfeelde trinnet under barnets aktuelle klas-
setrin), og har samtidig en kvalitativ beskrivelse, som indikerer graden af barnets formaen i mate-
matik. | tabel 3.11 nedenfor ses fordelingen af bgrnene i undersggelsen samt fordelingen i norm-

gruppen.

| fordelingen har vi slet flere kategorier sammen i forhold til deres kvalitative beskrivelser.

Tabel 3.11 Bgarn, fordelt efter testresultater i matematik. Saerskilt for barn, der har deltaget i un-
dersggelsen, og for bgrn i normgruppen. Procent.

C-veerdi Barn i undersggelsen Normalfordeling Forskel
CO0-2 (tyder pa alvorlige indlzeringsvanskeligheder) 17,9 11,0 6,9
C3 (stoffet er usikkert indleert) 17,9 12,0 59
C4 (standpunktet er under middel) 15,2 17,0 -1,8
C5 (standpunktet er middel) 11,9 20,0 -8,1
C6 (standpunktet er over middel) 14,6 17,0 -2,4
C7-C10 (stoffet er sikkert indleert) 22,5 23,0 -0,5

Som det fremgar af tabellen, er det szerligt i bunden af fordelingen, at barnene i denne undersg-
gelse er overrepraesenterede i forhold til normalpopulationen (C 0-3). Det er seerligt omkring mid-
delomradet, at barnene er underrepreesenterede (C 4-6), og i toppen ligner fordelingen meget
normalpopulationen (C 7-10). Det betyder pa den positive side, at mere end hvert femte barn pree-
sterer hgijt i matematik (C 7-10), og at 37,2 pct. samlet set praesterer over middel (C 6-10). Pa den
anden side viser resultatet ogsa, at naesten samme andel (35,7 pct.) er meget lavtpraesterende i
matematik (C 0-3), hvoraf mere end hvert sjette barn har opnéet en score, der tyder pa alvorlige
indlaeringsvanskeligheder (C0-2).

Alvorlige matematikvanskeligheder kan, pA samme made som ved laesevanskeligheder, haenge
sammen med kognitive udfordringer. Arbejdshukommelse og perceptuel reessonering er essentiel-
le faktorer ved matematisk problemlgsning, og i vid udstraekning er ogsa sprogforstaelse afgaren-
de, fordi opgaver i anvendt matematik er sprogligt formuleret. Vanskeligheder med sddanne funk-
tioner kan ggre det uhyre vanskeligt at lgse matematiske opgaver. Det samme kan eksekutive
vanskeligheder, fx udfordringer med planleegning og efterlevelse af regler, som der er meget af i
matematisk opgavelgsning, hvor beregninger foretages i faste trin i bestemte reekkefglger. Nar s&
mange barn pa den anden side klarer sig rigtig godt i matematik, kan det veere udtryk for, at en del
af bgrnene har velfungerende perceptuelle raesonneringsevner, dvs. god flydende intelligens, og
dermed fine forudsaetninger for abstrakt problemlgsning, som er et kerneelement i matematik.

3.34 Trivsel og selvbillede

Tidligere undersggelser fra SFI har vist, at barn, der er anbragt uden for hjiemmet, oftere har darli-
gere trivsel end deres jeevnaldrende (se fx Ottesen m.fl., 2015). | denne undersggelse anvender vi
to forskellige trivselsmal med lidt forskelligt fokus — det ene er "Strengths and Difficulties Questi-
onnaire” (SDQ), som er udfyldt af bgrnenes plejeforaeldre og leerere, og som fokuserer pa barnets
adfzerd, bl.a. i forhold til hyperaktivitet, relationer og sociale kompetencer. Det andet mal er "Sadan
er jeg” (SEJ), som er udfyldt af barnet selv, og som fokuserer p& barnets selvbillede og opfattelse
af egne kompetencer, relationer osv. Malene er forskellige og ikke direkte sammenlignelige, men
kan give et billede af, hvordan de voksne omkring barnet oplever, at barnet fungerer og har det, og
hvordan barnet opfatter sig selv. | tabel 3.12 ses normerne for de forskellige SDQ-delscorer for
henholdsvis plejeforeeldre og lzerer. Normerne er gaeldende for bgrn mellem 4 og 17 ar.
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Tabel 3.12 Normscorer for delskalaer i Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), besvaret
af foreeldre og laerere. Saerskilt for kategorier i og uden for normalomradet.

Normal Borderline Uden for normalomradet Gennemsnitsscore (Std.afv.)

Folelsesmaessige symptomer

Foreeldre 0-3 4 5-10 1,9 (2,0)
Leerer 0-4 5 6-10 1,4(1,9)

Adfeerdsmaessige symptomer

Foreeldre 0-2 3 4-10 1,6 (1,7)
Leerer 0-2 3 4-10 0,9 (1,6)

Hyperaktivitet/opmaerksomhedsvanskeligheder

Foreeldre 0-5 6 7-10 3,5(2,6)
Leerer 0-5 6 7-10 2,9 (2,8)

Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende

Foreeldre 0-2 3 4-10 1,5(,7)
Leerer 0-3 4 5-10 1,4 (1,8)

Sociale styrkesider

Foraeldre 6-10 5 0-4 8,6 (1,6)
Leerer 6-10 5 0-4 7,2 (2,4)

Samlet problemscore

Foraeldre 0-13 14-16 17-40 8,4 (5,8)
Leerer 0-11 12-15 16-40 6,6 (6,0)

P&virkning af trivsel og funktion

Foreeldre 0 1 2-10 0,4 (1,1)
Leerer 0 1 2-6 0,4 (1,0)

Resultatet af SDQ-besvarelser fra henholdsvis plejemgdre, plejefeedre og leerere i denne under-
sggelse ses i tabel 3.13.

Tabel 3.13 Gennemsnitlig score for Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) for bgrn, der
har deltaget i undersggelsen, besvaret af plejemgdre, plejefeedre og leerere. Saerskilt
for delskalaer.

Plejemgdre (n = 150) Plejefeedre (n = 126) Leerere (n = 153)
Sociale styrkesider 6,70 6,71 6,90
Folelsesmaessige symptomer 4,27 3,95 2,88
Adfserdsmaessige symptomer 2,88 2,68 2,03
Hyperaktivi-
tet/opmaerksomhedsvanskeligheder 6,13 5,89 4,87
Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende 2,81 2,68 2,26
Samlet problemscore 16,09 15,21 12,04
Pavirkning af trivsel og funktion 1,89 1,77 1,50

Af gennemsnitsscorerne for "samlet problemscore” for bade plejemor-, plejefar- og leererbesvaret
SDQ fremgar det, at bgrnene i undersggelsen gennemsnitligt scorer i kategorien "borderline”. Dvs.
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at deres samlede problemscore gennemsnitligt set er uden for normalomradet, men at den ikke er
kritisk hgj. Spaendet for normkategorien "borderline” varierer for foreeldre- og leererbesvarelser og
rummer scorer mellem 12 og 15,99 for laererbesvareler og scorer mellem 14 og 16,99 for forael-
drebesvarelser. | denne undersggelse er gennemsnittet for plejemgdrenes vurdering 16,09, og
plejefeedrenes gennemsnitlige vurdering er 15,21. Leerergruppens gennemsnitsvurdering er der-
imod pa 12,04 og derfor meget teet pa normalomradet, som spaender over scorer fra 0 til 11,99.

Normgennemsnittene for den samlede problemscore kan yderligere give en indikation af proporti-
onerne i dette resultat. For laererbesvaret SDQ har normgruppen et gennemsnit pa 6,6, dvs. om-
trent det halve af bgrnene i denne undersggelse, nar de vurderes af laereren. For foreeldrebesva-
relser er normgruppens gennemsnit 8,4, dvs. ogsd omtrent det halve af plejemgdrenes og pleje-
feedrenes vurdering.

Ser vi p& de gennemsnitlige scorer pa subskalaerne, der méler problembyrde ("score for sociale
styrkesider” undtaget) (fremgér af tabel 3.13), kan man se, at bade plejemgdrenes og plejefeedre-
nes vurdering har resulteret i gennemsnitlige scorer i "borderline”-spektret for alle subskalaer. For
lzererbesvarelserne ligger de fleste subskalascorer imidlertid inden for normalomradet. Det er sa-
ledes kun scoren for adfeerdsmaessige symptomer, der marginalt ligger uden for normalomradet i
"borderline”-kategorien, foruden scoren for pavirkning af trivsel og funktion. Sammenligner vi de
enkelte subskalascorer med normgruppen, gagr samme trend som for den samlede problemscore
sig geeldende, dvs. at der er tale om omkring en fordobling i forhold til normgruppen. Den nogen-
lunde ligelige forhgjelse af scoren pa tveers af subskalaerne indikerer ogsa, at det ikke er én be-
stemt type af vanskeligheder, der er meget karakteristisk for bgrnene i undersggelsen, og som
isoleret driver den samlede problemscore i vejret.

Som det ogsa fremgar af tabel 3.13, gaelder det i imidlertid for besvarelser fra bade plejemadre,
plejefeedre og leerere, at scoren for sociale styrkesider ligger i normalomradet (normalomradet
spaender over scorer mellem 6 og 10 for bade laerer- og foreeldrebesvarelser). Det tyder pd, at
selvom bade leererne og, seerligt, plejeforeeldrene synes, at barnene har udfordringer pa flere om-
rader, oplever de stadig, at barnene har rimelig gode sociale kompetencer.

Hvis vi ser pa, hvordan barnene fordeler sig i kategoriseringen af scorerne (kategorierne normal-
omradet, borderline og uden for normalomradet) pa baggrund af henholdsvis plejemgdrenes, ple-
jefeedrenes og leerernes besvarelser (se figur 3.7), finder vi, at leererne scorer feerrest bgrn i kate-
gorien med den stgrste problembyrde (28,1 pt.), mens plejemgdrene er dem, der vurderer flest af
bagrnene til at veere i denne kategori (49 pct.), meget teet fulgt af plejefeedrene, der scorer ngesten
samme andel uden for normalomradet (45,2). Ligeledes scorer leererne ogsé 60,4 pct. af bgrnene
inden for normalomradet mod kun henholdsvis 37,1 og 40,5 i vurderingen, foretaget af plejemgdre
og plejefeedre. Pa tveers af respondenter viser resultatet samlet set, at en meget stor andel af bar-
nene befinder sig uden for normalomradet eller i borderline-kategorien, og at leererne generelt
oplever problembyrden som veerende mindre end plejeforeeldrene, der gennemsnitligt set er mere
enige om fordelingerne.
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Figur 3.7  Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter kategorier af total problemscore i
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ). Seerskilt for plejemadres, plejefeedres
og leereres besvarelser og for normgruppen. Procent.
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Hvis vi derimod kigger pa gennemsnittet og fordelingen ved barnenes besvarelse af "Sadan er jeg”
(SEJ), viser resultatet, at bgrnene gennemsnitligt placerer sig inden for middelomradet pa alle
skalaer, omend i den lave ende (se tabel 3.14).

Tabel 3.14 Gennemsnitlige staninescorer ved besvarelse af "Sadan er jeg” (SEJ) blandt bgrn,
der har deltaget i undersggelsen. Seerskilt for SEJ-indeks.

n Gns. Spredning min Max
Fysiske egenskaber 77 4,65 2,23 1 9
Feerdigheder og evner 73 4,15 1,99 1 9
Psykisk velbefindende 75 4,33 2,32 1 9
Relationer til foraeldre og familie 75 4,69 2,17 1 9
Relationer til andre 75 4,85 2,31 1 9
Totalskala 141 4,23 2,03 1 9

Anm.: Der kan kun anvendes subskalaniveau fra 4. klasse. Totalskala deekker hele populationen.

SEJ anvender staninescorer, der ggr bgrnenes resultater sammenlignelige trods forskellige al-
dersniveauer. Staninescoren er et udtryk for, hvor barnet placerer sig i normalfordelingen for den
normgruppe, der hgrer til barnets alder, og der er samtidig en kvalitativ beskrivelse, som beskriver
scorens betydning. Scorerne er grupperet i forhold til deres kvalitative beskrivelser, hvoraf katego-
rierne henholdsvis daekker samme beskrivelse for en score pa 1-3 (under middel), 4-6 (middel) og
7-9 (over middel). Bgrnenes totalscore for hele SEJ er i gennemsnit pa 4,23, hvilket er i bunden af
middelomradet. Det samme ger sig geeldende for de enkelte indeks, og gennemsnitsscoren er
altsa ikke drevet af meget lave scorer pa et enkelt indeks. Spredningen inden for de enkelte indeks
er ogsa rimeligt ens.

| Figur 3.8 ses fordelingen af bgrnenes totalskala-score, samt fordelingen af normgruppen.
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Figur 3.8  Bgrn, fordelt efter staninescore ved besvarelse af "Sadan er jeg” (SEJ) blandt barn,
der har deltaget i undersggelsen, og bgrn i normgruppen. Procent.
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Som det fremgar af figuren, er fordelingen af totalscoren negativt skaevvredet, hvilket szerligt har
betydning i bunden af skalaen, hvor omtrent dobbelt s& mange barn som i normgruppen befinder
sig (1-3). Skredet i fordelingen er ikke udelukkende sket fra kategorien med de hgjeste scorer —
som det ses i figuren, optreeder omkring 10 pct. feerre bgrn bade i middel- og hgjscorekategorien.

Selvom SDQ og SEJ ikke er sammenlignelige, indikerer resultaterne, at bade bgrnene selv og
deres nzere voksne gennemsnitligt set oplever et lavere niveau af trivsel og mzerker flere tegn pa
psykisk mistrivsel og adfeerdsmeessige vanskeligheder. Imidlertid oplever en stor andel af bgrnene
selv, at de er kompetente og har gode relationer, omend det langtfra er alle, og omtrent 4 ud af 10
ligger i de laveste kategorier (1-3).

3.35 Indlaeringskompetencer

Vi har i undersggelsen ogsa bedt plejeforeeldre og leererne om besvarelser pa indeks fra testen 5-
15, herunder domeenet "indleeringskompetence”, som er gjort op af fire subskalaer og i alt 28
spgrgsmal om barnets indleeringsadfeerd og handtering af nye leeringssituationer. Domaenet daek-
ker bade adfeerd i konkret dansk- og matematiksammenhaeng og mere generelle indlaeringsfaer-
digheder. Domaenet er normeret fra 9 ar, og i opgarelsen indgar derfor kun de bgrn, der som mi-
nimum er fyldt 9 ar. | tabel 3.15 ses en opgarelse og fortolkning af normscorerne for "Indlaerings-
kompetence” for henholdsvis 9-12-arige og 13-15-arige.

Tabel 3.15 Normscorer for domaenet "Indlaeringskompetence” i testen 5-15. Saerskilt for alders-

grupper.
Percentil Domaenescore (9-12 ar) Domaenescore (13-15 ar) Kvalitativ beskrivelse
< 25 pct. <0,04 Feerre vanskeligheder end gennemsnittet
25-74 pct. 0,04-0,32 0,00-0,32 Gennemsnitligt niveau af vanskeligheder
75-89 pct. 0,33-0,80 0,33-0,77 Nogle vanskeligheder
90-97 pct. 0,81-1,36 0,78-1,18 Klare vanskeligheder
= 98 pct. 21,37 21,19 Betydelige vanskeligheder
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| tabel 3.16 ses gennemsnitsscoren for henholdsvis plejemgdrenes, plejefeedrenes og leerernes
besvarelser seaerskilt for de to grupper af barn, henholdsvis de 9-12-arige og de 13-15-arige.

Tabel 3.16 Gennemsnitlig score for domaenet "Indlaeringskompetence” i testen 5-15 blandt barn i
familiepleje, der har deltaget i undersggelsen. Seerskilt for alder og for plejemors, ple-
jefars og leerers besvarelse.

n Gennemsnit Std.afv.
9-12 ar
Plejemor 80 1,04 0,45
Plejefar 66 0,98 0,54
Leerer 81 0,80 0,51
13-15 ar
Plejemor 30 1,01 0,41
Plejefar 27 1,05 0,41
Leerer 32 0,86 0,46

| 5-15 er den kliniske teerskelveerdi for, hvornar et barn kan anses som havende klart flere vanske-
ligheder end normalt, ndr barnet scorer mellem 90. og 97. percentil. Nar et barn scorer fra 98.
percentil og derover, dvs. blandt de gverste 2 pct., er det udtryk for betydelige behandlingskrae-
vende vanskeligheder. Scorer i 75.-89. percentil afspejler, at barnet har nogle vanskeligheder,
mens percentilerne 25-74 karakteriserer normalomradet. Scorer lavere end i 25. percentil indikerer
feerre vanskeligheder end normalt. Som det fremgar af tabel 3.17, ligger den gennemsnitlige score
for de 9-12-arige i bade plejemgadrenes og plejefaedrenes besvarelser mellem 90. og 97. percentil.
Det leerervurderede gennemsnit ligger lige pa taersklen til det kliniske omréde, men falder akkurat i
normalomradet med under 0,1 points forskel.

For de store bgrn i undersggelsen pa 13 og 14 &r, dvs. primeert bgrn i udskolingen, ligger gen-
nemsnitsscoren i bade plejemgdrenes, plejefeedrenes og leerernes besvarelser i det kliniske om-
rade af fordelingen.

Hvis vi ser p& andelen af bgrn, der har en score i 98. percentil eller derover, dvs. hvor scoren indi-
kerer alvorlige indlzeringsvanskeligheder, er andelen overraskende hgj, bade for de 9-12-arige og
for de 13-15-arige.

Ser vi neermere pa fordelingerne af bgrnenes scorer, som ogsa fremgar af tabel 3.17, placeres
henholdsvis 30 pct. (plejemadre), 30,3 pct. (plejefeedre) og 13,9 pct. (lserere) af de 9-12-arige i
den 98. percentil eller derover.

For de 13-14-arige ligger henholdsvis 36,7 pct. (plejemadre), 37 pct. (plejefeedre) og 21,9 pct.
(leerere) af bgrnene i minimum 98. percentil. Det betyder, at helt op i omegnen af hvert tredje barn,
afheengigt af om det er plejemgdrenes, plejefeedrenes eller leerernes besvarelse, vurderes til at
have en alvorlig grad af indleeringsvanskeligheder, der normalt kun ses hos 2 pct. af deres jeevn-
aldrende.

Generelt falder en vaesentlig andel af barnene mellem 9-15 ar pa tveers af respondentgrupperne i
den gruppe, der udviser "klare vanskeligheder” (90.-97. percentil) og teet pa samme andel i kate-
gorien, der udviser "nogle vanskeligheder” (75.-89. percentil).
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Tabel 3.17 Gennemsnitlig score for domeenet "Indleeringskompetence” i testen 5-15 blandt bgrn i
familiepleje, der har deltaget i undersggelsen, fordelt pa alder/percentiler. Seerskilt for
plejemors, plejefars og leerers besvarelser.

Percentil Plejemor Plejefar Leerer
< 25 pct.

9-12 ar 0,0 3,0 2,5
13-15 &r 0,0 0,0 0,0
25-74 pct.

9-12 ar 6,3 10,6 18,5
13-15 ar 0,0 3,7 0,0
75-89 pct.

9-12 ar 22,5 27,3 30,9
13-15 ar 33,3 29,6 43,8
90-97 pct.

9-12 &r 41,3 28,8 34,6
13-15 ar 30,0 29,6 34,4
> 98 pct.

9-12 ar 30,0 30,3 13,9
13-15 ar 36,7 37,0 21,9

For de 9-12-arige er det sdledes kun henholdsvis 6,3 pct. (plejemadre), 10,6 pct. (plejefaedre) og
18,5 pct. (leerere), der scorer inden for normalomradet, dvs. under 75. percentil. For de 13-14-
arige er det henholdsvis 0 pct. (plejemgdre), 3,7 pct. (plejefeedre) og O pct. (leerere), der opnar en
score i dette interval. Det vil sige, at afheengigt af alder og hvilken respondentgruppe der har be-
svaret, scorer et sted mellem ingen og kun knap hvert femte barn inden for normalomradet, hvilket
er bemaerkelsesveerdigt fA. Besvarelserne for domaenet "Indleeringskompetence” viser, at bgrne-
nes neaere voksne generelt oplever, at bgrnene har vanskeligheder med at lzere og handtere un-
dervisning og indleeringssituationer i og uden for skolen. Eftersom kun omkring hvert femte barn i
undersggelsen modtog faglig statte i et eller andet omfang far projektstart (helt ned til en time om
ugen), og kun 6,5 pct. modtog peedagogisk statte, da denne maling fandt sted, tyder disse og de
gvrige data fremlagt her pa en vaesentlig underbehandling af skolevanskeligheder hos anbragte
barn i den danske folkeskole.

3.3.6 Opsummering

Analysen viser generelt, at bgrnene i undersggelsen gennemsnitligt ligger under normalpopulatio-
nen pa samtlige test, og at mange bgrn har kognitive vanskeligheder, faglige og adfserdsmaessige
udfordringer samt forringet trivsel. Andelen af bgrn med meget alvorlige vanskeligheder er i alle
sammenhaenge vaesentlig sterre end i normalpopulationen. Analysen af de kognitive mal viser, at
bagrnenes gennemsnitlige intellektuelle formaen ligger vaesentligt under gennemsnittet, og at forde-
lingen er negativt skeevvredet med omkring 4 ud af 5 bgrn, der scorer under gennemsnittet i nor-
malpopulationen, samt en stor andel meget lave scorer. Ligeledes ser vi, at specifikke kognitive
funktioner er seerligt belastede, herunder seerligt bgrnenes arbejdshukommelse, hvor gennem-
shitsscoren ligger en hel std.afv. under populationsgennemsnittet. Omvendt ser vi, at bgrnenes
perceptuelle raessoneringsevner gennemsnitligt er meget teet pd normen, og at nogle barn opnar
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meget hgje scorer pa dette kognitive mal. Vi ser endvidere, at barnene gennemsnitligt har meget
store udfordringer med eksekutive funktioner, herunder bl.a. kognitiv fleksibilitet, impulskontrol,
planleegning, organisering og emotionel regulering. Sadanne vanskeligheder bliver tydelige pa
tveers af forskellige test, men i seerdeleshed af det plejeforeeldre- og leererbesvarede spgrgeskema
BRIEF, som har fokus pa barnets adfaerd knyttet til eksekutiv funktion.. | BRIEF ligger bgrnenes
gennemsnitlige score for indekset Generel Eksekutiv Funktion (GEF) over den kliniske teerskel-
veerdi for eksekutive vanskeligheder, og rigtig mange barn opnar meget hgje scorer — op mod 25
pct. af bgrnene scorer fra d. 98 percentil og opefter, alt efter om det er plejemgdre, plejefeedre
eller leerere, der har vurderet barnet.

Bernene har ogsd gennemsnitligt set store faglige udfordringer. | leesning ligger bade begrnenes
gennemsnitlige leesehastighed og laesengjagtighed under niveauet for deres alder, og pa seet-
ningsleesningsniveau kan mindre end hver tredje karakteriseres som en sikker laeser. | matematik
viser analysen, at toppen af fordelingen ligner normalfordelingen, og at omtrent lige s& mange
bgrn i undersggelsen som i normalpopulationen preesterer hgijt i matematik. Omvendt er der en
overrepraesentation af bgrn i bunden af fordelingen, og mere end hver 6. barn i undersggelsen
opnar en matematikscore, der indikerer alvorlige indleeringsvanskeligheder i matematik. Samlet
set ligger mere end hvert tredje af bgrnene under middel i matematik.

Analysen viser ogsa, at en stor andel af ba@rnene har adfeerdsmaessige problemer og trives darli-
gere end andre bgrn. Resultatet af bgrnenes SDQ viser, at mellem lidt mindre end hver tredje til
omkring halvdelen af bgrnene har en samlet SDQ-problemscore uden for normalomradet, af-
heengigt af om det er plejemgdre, plejefeedre eller leerere, der har besvaret, i modseetning til 10
pct. af bgrnene i normalpopulationen. Samtidig kan vi se, at denne tendens ikke primeert skyldes
en bestemt type af problemer (fx emotionelle vanskeligheder vs. udadreagerende adfeaerd). Af bar-
nenes selvvurdering i SEJ kan vi se, at bgrnenes selvbillede og oplevelse af egne kompetencer er
inden for middelomradet, men i den lavere ende af spektret. Ser man pa fordelingen af bgrnenes
scorer, kan vi se, at omkring dobbelt s& mange som i normalpopulationen scorer under normalom-
radet i selvvurdering. Som vi ogsa sa i analysen af SDQ, er det ikke en bestemt type af vanske-
ligheder, der er udslagsgivende.

Resultatet viser ydermere, at rigtig mange bgrn i undersggelsen har en grad af indleeringsvanske-
ligheder. Majoriteten scorer i spektret "nogle til "klare” indleeringsvanskeligheder pa malet for ind-
leeringskompetence. Andelen af barn, som scorer inden for den 98. percentil og over, og dermed
indikerer betydelige behandlingskraevende indleeringsvanskeligheder, varierer mellem knap hver 6.
til mere end hver 3., afhaengigt af barnets alder og om det er plejemadrene, plejefeedrene eller
leererne, der har vurderet barnet. Omvendt er det mellem ingen og kun en femtedel af bgrnene,
der vurderes til at ligge i normalomradet, afhaengigt af om det er plejeforaeldre eller skolen, der har
vurderet, og kun enkelte bgrn vurderes at have feerre indleeringsvanskeligheder end normalt. Det
samlede udfald af analysen er klart: Gennemsnitligt set har bgrnene i undersggelsen en starre
problembyrde end jeevnaldrende ikke-anbragte begrn, bade nar det kommer til kognitiv formaen,
faglige kompetencer, indleering, trivsel og adfeerd, og mange bgrn har en overveeldende stor pro-
blembyrde. Det er dog ogsa vaesentligt at bemaerke, at der pa alle mal er barn, der klarer sig godt,
0g som preesterer bedre end den gennemsnitlige population.

3.4  Uddannelsesforventninger

| dette afsnit ser vi neermere pa de voksnes og barnenes egne uddannelsesforventninger. Vi har
bl.a. spurgt bagrnene selv, hvad de drammer om at blive, og om de kan lide at ga i skole. Vi har
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ogsa spurgt bgrnenes plejeforzeldre og laerere om, hvad de mener er det hgjeste uddannelsesni-
veau, barnet vil kunne opna pa leengere sigt.

3.4.1 Bagrnenes perspektiv

Som vi har set i de foregaende afsnit, er bgrnene i undersggelsen gennemsnitligt betragtet bade
kognitivt, fagligt og trivselsmaessigt mere udfordrede end andre bgrn pa deres alder generelt. De
er derfor ogsa hgjst sandsynligt mere udfordrede af at ga i skole end mange af deres klassekam-
merater. lkke desto mindre er langt de fleste bgrn i undersggelsen glade for at ga i skole. Bgrnene
har besvaret spgrgsmalet "kan du lide at g& i skole?” pa en skala bestdende af fem smileyansigter
med en tydeligt glad smiley yderst til venstre, en neutral smiley med lige mund i midten omgivet af
en lettere smilende til den ene side og en lettere sur smiley til den anden side, som efterfglges af
en tydeligt sur smiley yderst til hgjre. Som det ses i figur 3.9, har knap halvdelen af bgrnene mar-
keret deres svar ved den gladeste smiley, og omkring 70 pct. af bgrnene har markeret deres svar
enten her eller ved den lettere smilende smiley, dvs. i de to mest positive kategorier. Knap en fjer-
dedel af bgrnene har valgt den neutrale smiley i midten, og kun omkring 1 ud af 20 bgrn har valgt
den lidt sure eller tydeligt sure smiley.

Figur 3.9  Barn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter deres besvarelse af spgrgsmalet:
"Kan du lide at g& i skole?” Procent.
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Pa samme made har vi spurgt bgrnene, om de kan lide at lzese og lave lektier. Fordelingen af
svarene ses i figur 3.10.
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Figur 3.10 Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter deres besvarelse af spegrgsmalet:
"Kan du lide at laese og lave lektier?” Procent.
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Som det fremgar af figuren, har halvdelen af bgrnene afkrydset den gladeste eller den naestglade-
ste smiley, og en fjerdedel af bgrnene har markeret den neutrale smiley. Den sidste fierdedel har
markeret den lidt sure eller meget sure smiley. Fordelingen viser, at langt de fleste af bagrnene er
positivt indstillede over for skolearbejde pa trods af de faglige udfordringer, som mange af barnene
har.

Begrnene har ogsa svaret pa, hvad de dremmer om at blive (nar de bliver voksne) og, sammen
med psykologen, som har bistaet bgrnene med at udfylde spagrgeskemaet, fortalt om deres fore-
stillinger. Hvis vi kvantificerer svarene, falder de inden for kategorierne, som ses i tabel 3.18 (be-
meerk, at flere bgrn nsevner mere end én ting, og at summen derfor overstiger 100 pct.).

Som det fremgar af tabellen, har langt de fleste af bgrnene en dream om et bestemt arbejde eller
en bestemt uddannelse. Uden at have ikke-anbragte bgrn med samme baggrundskarakteristika at
sammenligne med synes kategorierne af bgrnenes besvarelser ikke at veere anderledes end, hvad
der kunne forventes af bgrn i skolealderen generelt. Kategorierne baerer preeg af dels klassiske
uddannelsesdremme hos bgrn, fx inden for politiet og professionel sport, og de afspejler bgrnenes
naermiljg og neere voksne. Bl.a. er de fleste kommuner, der deltager i undersggelsen, landkom-
muner, og mange af plejeforaeldrene har fagleert baggrund, ligesom at flere driver landbrug, hvilket
afspejler sig i flere af kategorierne, hvor bgrnene drammer om at arbejde med landbrug og dyr og
at have fagleert arbejde. Ligeledes afspejler den begraensede repraesentation af lange videregaen-
de uddannelser i bgrnenes dramme om fremtiden hgjst sandsynligt i hgjere grad barns generelle
begrebsverden, hvor mange akademiske titler og uddannelser er ukendte, snarere end det er ud-
tryk for mangel pa ambitioner.
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Tabel 3.18 Andelen af barn, der har deltaget i undersggelsen, der har specifikke fremtidsdrem-
me om erhverv eller uddannelse. Antal og procent.

Erhverv/uddannelse Antal Pct.
Ved ikke 25 16
Arbejde med dyr (primeert dyrepasser eller dyrlaege) 20 13
Fagleert arbejde (x tamrer, murer) 18 12
Politi og beredskab 16 10
Kreative fag (fx designer, danser) 11 7
Ridning (fx rideleerer) 11 7
Professionel sport 11 7
Landbrug 10 15
Leerer 10 15
Omsorgsarbejde (psykolog, sygeplejerske, paedagog, SOSU) 8 5
Frisgr 7 5
Andet (astronaut, arkitekt, togfarer, arbejdsmand, medarbejder i Feetter BR, arbejde i bank) 6 4
Dagplejemor 5 3
Leege 4 3
Svar, der ikke omhandler arbejde eller uddannelse (fx at fa en hund) 4 3
| alt 166 126

3.4.2 De voksnes perspektiv

Nogle tidligere studier har vist den generelle betydning af voksnes ambitioner og forventninger til
barn i forhold til bl.a. bgrns skolefaglige praestationer, herunder hvordan voksnes forventninger
pavirker praestationsniveauet og barnets egen forventningsdannelse (fx Rosenthal & Jacobsen,
1968; Seginer, 1983; Haller & Portes, 1973). At have positive forventninger til barnets formaen
gndrer naturligvis ikke grundleeggende ved barnets forudsaetninger, men det kan muligvis have
betydningsfulde konsekvenser for dets preestationer (ibid.). Kvalitative studier med unge tidligere
anbragte viser ogsa, at mange af disse unge, der har klaret sig godt i uddannelsessystemet, selv
fremhaever, at deres laerere og omsorgsgivere under anbringelsen havde positive forventninger til
dem, stgttede dem i deres skolegang og ikke mindst kreevede, at de tog deres skolegang alvorligt
(se fx Jackson, 2001; Jackson & Cameron, 2002).

Den internationale litteratur om anbragte bgrns skolegang beskriver ligeledes, at de professionelle
omkring og omsorgsgiverne til anbragte bgrn og unge har tendens til at have lave uddannelsesfor-
ventninger til bgrnene og lave skolefaglige ambitioner (Jackson 2001; Jackson 2013; Jackson &
Cameron, 2002).

| denne undersggelser har vi stillet alle plejeforeeldre og laerere falgende spgrgsmal: "Som situati-
onen er lige nu, hvad forventer du s er det hgjeste uddannelsesniveau, barnet vil kunne opna pa
sigt?” Dette spgrgsmal lsegger i sin formulering op til, at de voksne skal forestille sig muligheden,
altsa hvad der er barnets potentiale, uden i deres vurdering at vaere begreensede af, hvad de me-
ner barnet "bar” eller "vil have bedst af”. Plejeforaeldre og leerere skulle markere en ud af otte ud-
dannelseskategorier. Resultatet ses i figur 3.11.

87



Figur 3.11 Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter det forventede hgjeste uddannel-
sesniveau. Seerskilt for plejemgdres, plejefeedres og laereres vurdering. Procent.
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Anm.: KVU (Kort videregdende uddannelse), MVU (Mellemlang videregdende uddannelse), LVU (Lang videregdende
uddannelse).

Som det fremgar af figuren, forventes op mod naesten hvert tiende barn ikke at kunne fa folkesko-
lens afgangsprave (plejemgadre, 9,3 pct.; plejefaedre 7,9 pct.; leerere 9,8 pct.), og bgrnenes laerere
er dem, der generelt placerer flest barn i denne kategori. Dette er en stor andel, og antallet er og-
sa overraskende ud fra den preemis, at barnene ikke er i slutningen af deres skoleforlgb. De aeld-
ste barn i denne undersggelse gar i farste halvdel af 7. klasse, og de yngste gar i 1. klasse pa det
tidspunkt, hvor dette spargsmal er stillet. Samlet set forventer 22 pct. af plejemadrene, 18,3 pct. af
plejefeedrene og 16,3 pct. af leererne, at barnene ikke vil kunne fa folkeskolens afgangseksamen,
eller at de ikke vil kunne opn& hgjere uddannelse end folkeskolen.

Ser vi neermere pa, hvilket trin i skolen bgrnene i kategorien "vil ikke gennemfare folkeskolens
afgangspreve” og "vil ikke fa yderligere uddannelse end folkeskole” kommer fra, er det i seerdeles-
hed bgrn fra udskolingen (her kun 7. klasse og et enkelt barn i 8. klasse). Af bagrnene i udskolingen
placerer plejemgdrene hver anden (se figur 3.12), plejefeedrene hver tredje (se figur 3.13) og lee-
rerne omkring hver femte (se figur 3.14) inden for en af disse kategorier. Men der er ligeledes sto-
re andele i disse kategorier, bade i indskolingen (1.-3. klasse) og pa mellemtrinnet (4.-6. klasse). |
indskolingen er det pa tveers af laerere og plejeforeeldre omkring hver sjette, som placeres i kate-
gorierne "vil ikke gennemfare folkeskolens afgangspragve” eller "vil ikke f& yderligere uddannelse
end folkeskole”, mens det er en anelse flere pd mellemtrinnet.
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Figur 3.12 Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter plejemgdrenes forventede hgje-
ste uddannelsesniveau. Seaerskilt for klassetrin. Procent.
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Figur 3.13 Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter plejefeedrenes forventede hgjeste
uddannelsesniveau. Seerskilt for klassetrin. Procent.
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Figur 3.14 Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter leerernes forventede hgjeste ud-
dannelsesniveau. Seerskilt for klassetrin. Procent.
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Det er ydermere et fatal af plejeforaeldrene og laererne, der har tiltro til, at barnet vil kunne opna en
lang videregdende uddannelse, nemlig 3,3 pct. af plejemgdrene, 1,6 pct. af plejefeedrene og 5,2
pct. af lsererne, og endnu fzerre tror, at barnet vil kunne opné en ph.d.-grad. Derimod mener 45,3
pct. af plejemadrene, 52,4 pct. af plejefeedrene og 38,6 pct. af leererne, at en erhvervsfaglig ud-
dannelse vil veere det hgjeste opnaelige uddannelsesniveau for barnet, hvilket kan veere udtryk
for, at bgrnenes naere voksne i mange tilfelde mener, at bgrnene er i stand til at fa en uddannel-
se, men ikke en uddannelse af meget boglig eller langvarig karakter. Hvad angéar en boglig ung-
domsuddannelse eller kort videregdende uddannelse, varierer det en smule pa tveers af plejefor-
eeldre og leererne, i hvor stor udstreekning de tror, at dette er muligt for barnet at opna. Det er dog
gennemgaende, at flere forventes at kunne opné en mellemlang uddannelse end en kort videre-
géende uddannelse. Plejefaedrene forventer 12,7 pct., hvilket dog er lige s& mange, som de mener
vil kunne fa en ungdomsuddannelse som hgjeste uddannelse. Laererne forventer derimod, at nae-
sten hver femte kan opna en mellemlang uddannelse (19,6 pct.). Plejemgdrene forventer, at 13,3
pct. kan opna dette.

Resultatet indikerer, at bade det enkelte barns plejeforeeldre og leerer meget tidligt i barnets skole-
forlgb i mange tilfelde har ringe eller ingen tiltro til, at barnet kan opna en uddannelse. Nar barnet
er i udskolingen, er tiltroen seerligt lav, og selvom det ikke er intentionen, er der risiko for, at den
ringe tiltro kommer til udtryk som meget lave forventninger til bgrnene og dermed kan veere en
negativ indflydelse pa et afggrende tidspunkt i barnets skoleforlgb, hvor det skal beslutte sig for
sin videre feerd og kvalificere sig til at komme videre i uddannelsessystemet. Det er seerligt bekym-
rende, at sa stor en andel af bgrnenes egne leerere, som er de, der skal fare barnet til eksamen,
heller ikke vurderer, at det er sandsynligt, at barnet kommer til eksamensbordet i 9. klasse. Gene-
relt har bade plejeforaeldre og leerere mest tiltro til, at de barn, der vurderes at kunne opna en ud-
dannelse overhovedet, vil kunne fa en erhvervsfaglig uddannelse. En mindre andel formodes at
kunne opna korte og mellemlange boglige uddannelser (ungdomsuddannelse samt kort og mel-
lemlang videregaende uddannelse), og meget fa formodes at kunne opna lange videregaende

90



uddannelser eller opna en ph.d.-grad. Spgrgsmalet er imidlertid, om det er rimeligt at karakterisere
dette som "lave” uddannelsesforventninger, eller om det naermere er realistiske forventninger, nar
man tager hgjde for, at rigtig mange af bagrnene har betydelige vanskeligheder, hvilket undersg-
gelsen jo ogsa dokumenterer.

Pa den anden side ser vi ogsa, at der allerede i indskolingen er relativt lav tiltro til, at barnene kan
opnd en uddannelse pa lang sigt, og besvarelserne peger derfor ogsa i retning af, at de voksne
allerede pa et meget tidligt tidspunkt i barnets skoleforlgb lidt opgivende ser for sig, hvordan det
ender. Dette kan derfor ogsa vaere et udtryk for generel manglede tillid til, at skolesystemet kan
sikre barnet den rette stagtte gennem sit skoleforlgb.

3.4.3 Uddannelsesforventninger og kognitiv formaen

Kognitiv formaen er generelt en staerk indikator for uddannelsespreaestationer, og selvom det langt-
fra er det eneste, der pavirker et barns eller et ungt menneskes skole- og uddannelsesmuligheder,
har det en vigtig rolle at spille, og det kan indikere, om barnet har de grundleeggende forudsaetnin-
ger for at kunne gennemfgre en lang videregaende uddannelse, givet at det har motivationen osv.
dertil. Man kan i denne sammenhaeng sige, at kognitiv formaen, alt andet lige, indikerer noget om
barnets uddannelsespotentiale.

Figur 3.15 illustrerer plejemgdrenes uddannelsesforventninger, mens figur 3.16 illustrerer laerernes
uddannelsesforventninger saerskilt for bgrnenes fuldskala-IK-scorer, malt med WISC V. Plejefeed-
renes uddannelsesforventninger ligner mest plejemgdrenes og er ikke illustreret her. IK-scorerne
er her inddelt i fire grupper efter standardafvigelser med de laveste 3 og 4 std.afv. under gennem-
snittet sammenlagt til én kategori, sdledes at den lavest scorende IK-gruppe daekker scorer fra 40
til 70. De gvrige grupper deekker 71-85, 86-100 og 101-115. Barnet med den hgjeste IK-score i
undersggelsen scorede 115, mens den laveste score var 42. Som figuren viser, er uddannelses-
forventningerne til barn med en IK-score vaesentligt under gennemsnittet meget lave.

Figur 3.15 Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter det af plejemadrene forventede
hgjeste uddannelsesniveau. Szerskilt for barnenes fuldskala-1K-score, malt med
Wechsler’s Intelligence Scale for Children IV (WISC IV). Procent.
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Figur 3.16 Bgrn, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter det af laererne forventede hgjeste
uddannelsesniveau. Seerskilt for bgrnenes fuldskala-IK-score, malt med Wechsler's
Intelligence Scale for Children IV (WISC IV). Procent.
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Som IK-scoren stiger, stiger uddannelsesforventningerne ogsa, men de stiger tilsyneladende ikke
proportionalt. For de fleste barn er et erhvervsfagligt uddannelsesniveau det, der oftest forventes
af plejemgdrene at veere det hgjeste niveau, som barnet vil kunne opna, uagtet IK-scoren. Leerer-
ne har den tydeligste differentiering i uddannelsesforventningerne, hvilket afspejler, at stigende
intellektuel formaen ogsa giver anledning til hgjere forventninger, og at hovedparten af dem i den
hajest scorende IK-gruppe (IK-score 101-115) ogsa forventes at kunne fa en kortere eller mellem-
lang videregdende uddannelse, men nar vi ser pa de leengste uddannelsestyper, er der stadig
meget fa, der forventes at have potentiale for dette. | plejemgdrenes vurdering ses differentierin-
gen primzert omkring den lavest scorende IK-gruppe (IK-score 40-70). De gvrige grupper ligger pa
stort set samme niveau, og der er fx ingen forskel pa forventningerne til en lang videregaende
uddannelse, hvad enten barnet har intellektuel formaen langt under gennemsnittet (IK-score ned til
42) eller over gennemsnittet (IK-score op til 115). Selvom fremstillingen i disse figurer ikke tager
hgjde for alle de gvrige faktorer i barnets liv, der har indflydelse pa dets muligheder, viser figurerne
ikke desto mindre, at intellektuel formaen for denne gruppe ikke er en seerlig steerk preedikator. Det
er i sig selv yderst interessant, at et barns kognitive potentiale ikke er en klart afggrende faktor for,
hvad dets nzere voksne forventer, at det kan opna af uddannelse.

3.4.4 Opsummering

Opsummerende ser vi, at bade barnets plejeforaeldre og barnets lzerer meget tidligt i barnets sko-
leforlgb har forholdsvis lave uddannelsesforventninger til barnet. Spgrgsmalet er dog, om dette
afspejler for lave forventninger, eller om forventningerne blot er udtryk for en realistisk vurdering af
barnets kompetencer pa det adspurgte tidspunkt. Vi ser ogsd, at bgrnene selv overvejende er
glade for at ga i skole, og at de dresmmer om uddannelse og arbejde.

Op imod hvert tiende barn forventes imidlertid ikke at fa folkeskolens afgangseksamen (plejemgad-
re 9,3 pct.; plejefeedre 7,9 pct.; leerere 9,8 pct.). Vi ser ogsa, at det i seerdeleshed er bgrn fra ud-
skolingen, som vurderes at tilhgre grupperne "vil ikke gennemfgre folkeskolens afgangseksamen”
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og "vil ikke fa yderligere uddannelse end folkeskole”, men ogsa store andele af indskolingsbarne-
ne (1.-3. klasse), og bagrnene pa mellemtrinnet (4.-6. klasse) vurderes til det samme. Kun et fatal
af plejeforeeldrene og leererne vurderer, at barnet vil kunne opnéa en lang videregaende uddannel-
se (plejemgdre 3,3 pct.; plejefeedre 1,6 pct.; leerere 5,2 pct.), og tilnaermelsesvis ingen tror, at bar-
net vil kunne opné en ph.d.-grad.

En erhvervsfaglig uddannelse vurderes derimod som den mest sandsynlige uddannelsestype, som
barnene vil kunne opna. Dette er vurderingen blandt 45,3 pct. af plejemgdrene, 52,4 pct. af pleje-
feedrene og 38,6 pct. af laererne. En mindre andel formodes at kunne f& korte og mellemlange
boglige uddannelser (ungdomsuddannelse, kort og mellemlang videregdende uddannelse).

| forhold til plejeforaeldrenes og leerernes uddannelsesforventninger, fordelt efter bgrnenes fuldska-
la-IK-scorer, ser vi, at uddannelsesforventninger til bgrn med en IK-score veesentligt under gen-
nemsnittet er meget lave. Samtidig ser vi dog ogsa, at uddannelsesforventningerne stiger i takt
med IK-scoren, men at "kurven knaekker”, og at det erhvervsfaglige uddannelsesniveau for de
fleste barns vedkommende er det, der forventes at vaere det hgjeste niveau, som barnet vil kunne
opna, uagtet IK. Intellektuel formaen, i form af IK, synes derfor generelt ikke at give en seerligt
staerk indikation af, hvad barnets naere voksne forventer, at det kan opna af uddannelse.
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4 PLEJEFORZALDRENE | UNDERSYGELSEN

| dette kapitel gennemgés karakteristika for de plejeforeeldre, som har deltaget i projektet, og som
kan influere p& familiernes forudsaetninger og mulige udbytte af indsatserne. Farst ser vi pa pleje-
foraeldrenes baggrund, og dernaest ser vi pa deres holdning til og oplevelse af egen og barnets
skolegang samt laeringsmiljget i hjemmet. Til sidst undersgges plejeforaeldrenes motivation for at
deltage i projektet.

4.1 Plejeforeeldrenes baggrund

Plejeforeeldrene er blevet spurgt om, hvilken uddannelse de har, og hvorvidt de har anden beskaef-
tigelse ud over at veere familieplejere. Derudover har vi bedt dem angive, hvor mange bgarn der i
alt indgar i husstanden, samt hvorvidt de er i familie med det plejebarn, som deltager i projektet.
Resultatet af deres svar ses i nedenstadende tabel 4.1

Tabel 4.1  Andelen af plejeforeeldre, der deltager i undersggelsen, med udvalgte baggrundska-
rakteristika samt antallet af bgrn i husstanden. Saerskilt for plejemgdre og plejefeedre.

Procent.
Gennemsnit (std.afv.)
Plejemor
| familie med barnet 6,6 pct.

Hgjeste opndede uddannelse

9-10 &r 8 pct.
10-12 ar 35 pct.
13-15 ar 56 pct.
15-17 &r 1 pct.
Dagnplejer som eneste beskeeftigelse 68,2 pct.
Bgrn i husstanden 2,23 (1,06)
Plejefar

| familie med barnet 6,3 pct.

Hgijeste opndede uddannelse

9-10 ar 12 pct.
10-12 &r 55 pct.
13-15 ar 30 pct.
15-17 ar 3 pct.
Dggnplejer som eneste beskeeftigelse 31,9 pct.
Bgrn i husstanden 2,26 (0,95)

Hvad angéar uddannelsesmaessig baggrund, har flest plejemgdre opnaet 13-15 ars uddannelse (56
pct.), hvilket svarer til en kort- eller mellemlang uddannelse, mens naestflest har opnaet 10-12 ars
uddannelse (35 pct.), hvilket svarer til en gymnasial eller erhvervsfaglig uddannelse. Kun en gan-
ske lille andel pa 1 pct. af plejemgdrene har opndet 15-17 ars uddannelse, svarende til en lang
videregaende uddannelse.
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Plejefeedrenes uddannelsesleengde ligger primeert p& 10-12 &r (55 pct.), hvilket svarer til en gym-
nasial eller erhvervsfaglig uddannelse, mens nzestflest har opnaet 13-15 ars uddannelse (30 pct.).
12 pct. af plejefeedrene har opnaet 9-10 ars uddannelse svarende til grundskolen, og ligesom
blandt plejemgdrene har ogsa kun meget fa plejefaedre opnaet 15-17 ars uddannelse. Det gzelder
for 3 pct.

I en ny undersggelse fra 2017 har man ligeledes kortlagt danske familieplejeres uddannelsesni-
veau (Bryderup, Engen & Kring, 2017). | undersggelsen fra 2017 har man opdelt besvarelserne i
"plejeforaelders uddannelsesniveau” og “partnerens uddannelsesniveau”, hvilket adskiller sig i
forhold til indeveerende projekt, hvor besvarelserne opdeles i "plejemadre” og "plejefeedre”, uagtet
hvem der er den primaere plejeforaelder.

Man finder bl.a., at langt stgrstedelen af "familieplejerne” har en mellemlang uddannelse (43 pct.),
hvilket ogsa ger sig geeldende blandt "plejemadrene” i indevaerende undersggelse (56 pct.), mens
stgrstedelen af "partnerne” derimod har en erhvervsfaglig uddannelse (44 pct.), hvilket ggar sig
geeldende for "plejefaedrene” i denne undersggelse. | undersggelsen fra 2017 ser man ikke pa,
hvor stor en andel af familieplejerne der er henholdsvis kvinder og meend, men sammenlignes
tallene med indeveerende undersggelse, ligner fordelingen af familieplejernes hgjeste opnaede
uddannelsesniveau plejemgdrenes uddannelsesniveau i denne undersggelse. Det samme gar sig
geeldende for henholdsvis "partnernes” og "plejefaedrenes” hgjeste opndede uddannelse.

Ligesom vi finder i denne undersggelse, finder undersggelsen fra 2017, at feerrest — bade familie-
plejere og partnere — har opnaet en lang uddannelse (familieplejere 4,3 pct.; partnere 5,1 pct.). |
forhold til beskeeftigelse ses en veesentlig forskel, nar det kommer til andelen af henholdsvis ple-
jemgdre og plejefeedre, som er fuldtidsbeskeeftigede som familieplejere. Hele 68,2 pct. af pleje-
mgadrene er fuldtidsplejeforeeldre, mens det samme ggr sig gaeldende for 31,9 pct. af plejefeedre-
ne. | undersggelsen fra 2017 (Bryderup, Engen & Kring, 2017) har man ogsa undersggt, hvor stor
en andel af familieplejerne og deres partnere der ikke har nogen anseettelse ud over at vaere fami-
lieplejere. Her svarede 41,6 pct. af familieplejerne og 13,7, pct. af partnerne, at de var fuldtidsbe-
skeeftigede som familieplejere. Sammenlignet med undersggelsen fra 2017 er der altsa flere pleje-
foreeldre, som i denne undersggelse er fuldtidsbeskaeftigede som familieplejer.

Andelen af plejemgdre og plejefeedre, som er i familie med plejebarnet, er neesten identisk — 6,6
pct. af plejemadrene er besleegtede med plejebarnet, mens det samme ggr sig geeldende for 6,3
pct. af plejefeedrene. Samtidig er det heller ikke overraskende, at plejemgdrene og plejefeedrene
angiver naesten det samme antal bgrn i husstanden. Grunden til, at der alligevel er en variation, er,
at vi ikke har modtaget besvarelser fra samtlige plejefeedre og plejemgdre, og gennemsnittet vil
derfor ikke veere det samme. Plejemgdrene rapporterer i gennemsnit, at de har 2,23 bgrn i hus-
standen, mens plejefeedrene i gennemsnit rapporterer 2,26 bgrn i husstanden.

4.2 Plejeforeeldre og skolegang

Vi har stillet alle plejeforaeldre i undersggelsen en raekke spgrgsmal omhandlende deres egne
skoleerfaringer og deres forhold til leesning og matematik. S&ddanne forhold kan teenkes at have
betydning for gennemfgrelsen af indsatserne. Fordelingen af plejemgdrenes og plejefeedrenes
svar fremgar af tabel 4.2.
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Tabel 4.2  Plejeforaeldre, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter i hvor hgj grad udvalgte
forhold gjaldt deres egen skolegang. Saerskilt for plejemgdre og plejefeedre. Procent.

Plejemgdre (n = 151) Plejefeedre (n = 126)

Glad for at ga i skole som barn

Passer ikke 3,3 9,5
Passer delvist 31,8 55,6
Passer godt 64,9 34,9

Ordblind (dysleksi)

Passer ikke 89,4 79,4
Passer delvist 6,6 12,7
Passer godt 4,0 7.9

Nemt ved det faglige i skolen

Passer ikke 9,9 18,3
Passer delvist 57,0 49,2
Passer godt 33,1 32,5

Kan lide at leese og/eller skrive

Passer ikke 53 16,7
Passer delvist 23,2 42,1
Passer godt 71,5 41,3

Matematik er sveert

Passer ikke 351 49,2
Passer delvist 43,0 37,3
Passer godt 21,9 13,5

At klare mig godt i skolen har ikke veeret vigtigt for mig i mit liv

Passer ikke 49,0 33,3
Passer delvist 38,4 51,6
Passer godt 12,6 15,1

Plejemadrene har i hgjere grad end plejefaedrene veeret glade for at ga i skole som bgrn. Hele
64,9 pct. af plejemgdrene angiver, at det "passer godt”, mens det kun geelder 34,9 pct. af pleje-
feedrene. Samtidig har kun en lille andel af plejeforaeldrene angivet det modsatte (9,5 pct. af pleje-
feedrene og 3,3 pct. af plejemgdrene svarer "passer ikke”).

En stgrre andel af plejefeedrene rapporterer at veere ordblinde. Cirka en tiendedel af plejemgdrene
svarer, at de har faet at vide, at de er ordblinde (4 pct. svarer "passer godt”, og 6,6 pct. svarer
"passer delvist”). Dette geelder for cirka en femtedel af plejefeedrene (7,9 pct. svarer "passer godt”,
0g 12,7 pct. svarer "passer delvist”).

Cirka en tredjedel af bade plejemadre og plejefeedre oplever at have haft nemt ved det faglige i
skolen, mens der er forskel pa, hvor stor en andel der har oplevet det modsatte. 9,9 pct. af pleje-
mgdrene svarer "passer ikke”, mens det geelder for en naesten dobbelt sd stor andel af plejefeed-
rene (18,3 pct.).

Der er vaesentlig forskel blandt plejemadre og plejefaedre, nar det geelder, hvorvidt de kan lide at
leese og/eller skrive. En langt starre andel af plejemgdrene, 71,5 pct., kan lide at leese og/eller
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skrive, end plejefaedrene (41,3 pct.). Kun en lille andel af plejemgdrene, 5,3 pct., svarer det mod-
satte, mens dette geelder 16,7 pct. af plejefeedrene.

Anderledes ser det ud i forhold til matematik, hvor plejemgdrene oplever starre udfordringer end
plejefeedrene. 21,9 pct. af plejemgdrene synes, at matematik er sveert, mens det samme g@r sig
geeldende for 13,5 pct. af plejefeedrene. Cirka halvdelen af plejefeedrene oplever ikke, at matema-
tik er sveert, mens dette kun ggr sig geeldende for lige over en tredjedel af plejemgdrene.

Til udsagnet: "At klare mig godt i skolen har ikke veeret vigtigt for mig i mit liv’, svarer omkring
halvdelen af plejemgdrene, at det ikke passer, mens det samme gar sig geeldende for en tredjedel
af plejefeedrene. Til gengeeld har en nogenlunde lige stor andel af bade plejemadre (12,6 pct.) og
plejefeedre (15,1 pct.) svaret, at det passer godt.

4.3  Barnets skolegang

Ud over at besvare en raekke spgrgsmal om eget forhold til skolen er plejeforaeldrene ogsa blevet
spurgt ind til barnets skolegang. Plejeforeeldrene er blevet stillet en reekke spgrgsmal, hvor de pa
en skala pa 1 til 10 skulle angive, hvor godt de vurderer, at udsagnet passer eller hvor vigtigt det
er. Vi har bl.a. spurgt ind til, hvordan barnet klarer sig i skolen, og om de vurderer, at barnet har
forskellige typer af vanskeligheder i skolekontekst. Resultatet af plejeforaeldrenes besvarelser ses i
tabel 4.3.

Tabel 4.3 Plejeforaeldres vurdering af specifikke forhold omkring skolegangen for bgrn, der har
deltaget i undersggelsen. Saerskilt for plejemadre og plejefeedre. Skala fra 1 til 10.

‘ Plejemgdre PIejefaedre‘
Gns. (std.afv.) Gns. (std.afv.)

Er det vigtigt for dig, at [barnet] klarer sig godt fagligt i skolen? 7,84 (2,13) 7,79 (1,90)

Er det vigtigt for dig, at [barnet] klarer sig godt socialt i skolen? 9,33 (1,32) 9,17 (1,05)

| hvilken grad mener du, at [barnet] har faglige vanskeligheder? 5,05 (2,72) 5,12 (2,84)

| hvilken grad mener du, at [barnet] har sociale vanskeligheder i skolen? 5,59 (2,82) 6,30 (2,71)

| hvilken grad mener du, at [barnet] har emotionelle vanskeligheder? 5,47 (2,50) 5,74 (2,51)

Hvor vigtigt mener du, det er for [barnets] generelle trivsel at klare sig godt fagligt i

skolen? 7,53 (1,97) 7,46 (1,84)

Hvor vigtigt mener du, det er for [barnets] generelle trivsel at klare sig godt socialt i

skolen? 9,01 (1,52) 8,65 (1,44)

Far [barnet] p& nuveerende tidspunkt den rette stgtte til sin skolegang af dig/jer

derhjemme? 8,25 (2,05) 8,17 (1,96)

Generelt ligner plejeforaeldrenes svar hinanden pa langt de fleste spargsmal. Begge plejeforaeldre
tillaegger det en hgj grad af vigtighed, at barnet klarer sig godt i skolen, bade nar det kommer til
det faglige og til det sociale. Vi ser dog, at det sociale veegtes hgjere end det faglige. Plejemgdre-
ne svarer i gennemsnit 7,84 og plejefeedrene 7,79, hvad angar vigtigheden af, at barnet klarer sig
godt fagligt i skolen. Til sammenligning svarer plejemgdrene og plejefeedrene henholdsvis 9,33 og
9,17, hvad angar vigtigheden af, at barnet klarer sig godt socialt i skolen.

Samme tendens viser sig, nar plejeforeeldrene bliver bedt om at forholde sig til, hvor vigtigt de
mener, at det er for barnets generelle trivsel, at det klarer sig godt bade socialt og fagligt i skolen.
Det sociale veegtes igen som veerende mere vigtigt end det faglige, bade blandt plejemgdre og
plejefeedre.
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Ogséa nar det kommer til en vurdering af barnets vanskeligheder, er plejeforaeldrene generelt me-
get enige. | forhold til hvorvidt barnet har faglige vanskeligheder, svarer plejemgdrene i gennem-
snit 5,05, mens plejefeedrene i gennemsnit svarer 5,12. Plejefaedrene vurderer dog i lidt hgjere
grad end plejemgdrene, at barnet er udfordret, nar det kommer til dets sociale vanskeligheder i
skolen. Plejemgdrene svarer i gennemsnit 5,59, mens plejefeedrene i gennemsnit svarer 6,30.
Ogsé nar det kommer til graden af emotionelle vanskeligheder hos barnet, er plejeforaeldrene me-
get enige (plejemgdre 5,47; plejefeedre 5,74).

Som det sidste er plejeforaeldrene blevet spurgt om, i hvor hgj grad (pa en skala fra 1-10, hvor 1 er
"slet ikke”, og 10 er "i hgj grad”) de vurderer, at barnet pa nuvaerende tidspunkt far den rette statte
til sin skolegang af skolen. Resultatet viser, at bade plejemadre og plejeforeeldre i forholdsvis hgj
grad vurderer, at barnet far den rette stgtte. Plejemgdrene svarer i gennemsnit 7,25, mens pleje-
feedrene i gennemsnit svarer 7,17.

4.4 Leeringsmiljg | hjemmet

Vi har spurgt plejeforeeldrene om deres lektievaner inden for de seneste to maneder. Deres svar
ses i tabel 4.4.

Tabel 4.4  Plejeforaeldre, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter udvalgte forhold omkring
leeringsmiljg i hjemmet. Saerskilt for plejemgdre og plejefaedre. Procent.

Plejemgdre (n = 151) Plejefeedre (n = 126)

Der er faste regler og rutiner for lektieleesning, fritidslaesning eller andre
skolerelevante aktiviteter

Ja, og de overholdes det meste af tiden 63,6 65,1
Ja, men de overholdes kun lidt af tiden 13,2 15,1
Ja, men de overholdes sjeeldent 4,6 1,6
Nej 18,5 18,3

Der laves lektier eller foregar andre skolefaglige aktiviteter i selskab med en voksen i familien

Mindre end 1 gang om ugen 19,9 15,1
1- 2 gange om ugen 25,8 26,2
3-4 gange om ugen 24,5 34,1
5-7 gange om ugen 29,8. 24,6

En voksen i familien laeser hgijt for barnet eller leeser sammen med barnet

Mindre end 1 gang om ugen 24,5 26,2
1-2 gange om ugen 21,9 15,9
3-4 gange om ugen 17,9 23,8
5-7 gange om ugen 35,8 34,1

Plejemadrenes og plejefeedrenes svar ligner meget hinanden. Farst og fremmest fremgar det, at
starstedelen (plejemgdre 63,6 pct.; plejefeedre 65,1 pct.) svarer, at der er faste regler og rutiner for
lektielaesning, fritidslaesning eller andre skolerelevante aktiviteter i hjemmet, som for det meste
overholdes. | alt 17,8 pct. af plejemgdrene og 16,7 pct. af plejefeedrene svarer, at de har faste
regler og rutiner, men at de kun lidt af tiden eller sjeeldent overholdes. Samtidig svarer lige under
en femtedel af bade plejemgdrene og plejefeedrene, at de slet ikke har faste regler og rutiner.
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Denne tendens ses desuden afspejlet i plejeforeeldrenes svar, nér det kommer til, hvor ofte barnet
laver lektier eller andre skolefaglige aktiviteter i selskab med en voksen i familien. 19,9 pct. af ple-
jemgdrene og 15,1 pct. af plejefeedrene svarer, at det sker mindre end én gang om ugen. Omkring
en fjerdedel af plejeforeeldrene svarer, at barnet laver lektier eller andre skolefaglige aktiviteter i
selskab med en voksen i familien 1-2 gange ugentligt, mens 24,5 pct. af plejemgdrene og 34,1 pct.
af plejefeedrene angiver, at det sket 3-4 gange ugentligt. Cirka en fjerdedel af plejefeedrene og lige
under en tredjedel af plejemgdrene angiver desuden, at barnet laver lektier eller andre skolefagli-
ge aktiviteter i selskab med en voksen i familien 5-7 gange om ugen.

Lidt anderledes ser det ud i forhold til, hvor ofte en voksen i familien leeser hgijt for barnet eller
laeser sammen med barnet. Cirka en fierdedel af bade plejemadrene og plejefeedrene svarer, at
det sker mindre end én gang om ugen. Samtidig ser vi dog ogs4, at lige over en tredjedel af bade
plejefeedrene og plejemgdrene angiver, at det sker 5-7 gange om ugen.

4.5 Motivation

Deltagernes motivation har generelt stor betydning for, om det lykkedes at implementere en ind-
sats og dermed opna malet med indsatsen, bl.a. fordi det er muligt, at deltagernes motivation da-
ler, hvis de tildeles en anden indsats, end de havde habet pa. Derfor ser vi i dette afsnit pa pleje-
foreeldrenes motivation for at deltage i projektet samt pd, hvilken indsats de foretrak at & tildelt. |
tabel 4.5 ses fordelingen af plejeforeeldrenes svar pa, hvad der var deres motivation for deltagelse,
samt hvilken gruppe de gnskede at komme i ved tilmelding.

Tabel 4.5 Plejeforaeldre, der har deltaget i undersggelsen, fordelt efter motivation for deltagelse
og praeference med hensyn til indsatsgrupper/kontrolgruppe. Saerskilt for plejemgdre
og plejefeedre. Procent.

Motivation for deltagelse

Nye redskaber og blive bedre til at statte barnets skolegang 37,7 38,9
At skolen far stgrre opmaerksomhed pa barnet 39,7 36,5
Bidrage til forskningen 22,5 24,6
Gruppepreeference

LUKoP 417 29,4
FsL 8,6 6,3
Kontrol 0,7 0
Blot en af indsatsgrupperne 32,5 42,1
Ingen preeferencer 16,5 22,2

For bade plejemgdrene og plejefeedrene har de sterste motivationsfaktorer veeret "muligheden for
at fa nye redskaber og blive bedre til at stgtte barnets skolegang” (plejemgadre 37,7 pct.; plejefaed-
re 38,9 pct.), samt "muligheden for, at skolen far stgrre opmaerksomhed pa barnet og szetter en
seerlig indsats i gang” (plejemadre 39,7 pct.; plejefeedre 36,5 pct.). Faerrest blev mest motiveret til
at deltage for at kunne bidrage til forskningen (plejemgdre 22,5 pct.; plejefeedre 24,6 pct.).

Den stgrste andel af plejemgdrene havde habet pa at komme i LUKoP-gruppen (41,7 pct.), mens
den stgrste andel af plejefeedrene blot habede pa at modtage et af de skolestgttende tilbud (42,1
pct.). Kun meget fa af bade plejemgdrene (8,6 pct.) og plejefeedrene hdbede pé at komme i FsL-
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gruppen (6,3 pct.), ligesom tilneermelsesvis ingen habede pa at komme i kontrolgruppen. Lidt over-
raskende svarer hele 16,6 pct. af plejemgdrene og 22,2 pct. af plejefeedrene, at de ikke har nogen
praeferencer for deltagelse.

4.6  Forskelle mellem kontrol- og indsatsgrupper

Vi har desuden undersggt, om der er forskel mellem kontrolgruppen og henholdsvis FsL- og
LUKoP-gruppen, nar det geelder de karakteristika, der er undersggt i de ovenstaende afsnit. Re-
sultatet heraf praesenteres kort i dette afsnit med udgangspunkt i de signifikante forskelle vi finder.
@nskes en mere dybdegaende gennemgang, ses den fulde analyse i Appendiks til rapporten Sko-
lestgtte til barn i familiepleje — Et effektstudie, VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter
for Velfeerd (Eiberg, Andersen & Sonne-Schmidt, 2017).

Nar det geelder plejemgdrenes uddannelsesmaessige baggrund, ser vi ingen signifikante forskelle
mellem kontrolgruppen og de to indsatsgrupper. Til gengeeld finder vi én enkelt signifikant forskel,
nar det geelder plejefeedrenes uddannelsesleengde — andelen af plejefeedre i henholdsvis LUKoP-
(45 pct.) og kontrolgruppen (24 pct.), der har opnaet 13-15 ars uddannelse. Vi ser ingen signifikan-
te forskelle mellem kontrol- og indsatsgrupperne, nar det kommer til plejeforeeldrenes beskeeftigel-
se, men generelt er en starre andel plejemgdre end plejefeedre fuldtidsplejeforeeldre pa tveers af
grupperne. LUKoP er imidlertid en intervention, som er udviklet til at kunne udfgres uden hensyn-
tagen til plejeforeeldrenes uddannelsesmaessige baggrund, og de skolestgttende indsatser, som
plejeforaeldrene normalvis varetager derhjemme, er af en karakter, som ikke kraever en saerlig
faglig baggrund eller et hgjt uddannelsesniveau. Det ville i hgjere grad kunne teenkes, at store
forskelle plejeforeeldrenes erhvervsaktivitet kunne have haft en betydning for effekten af indsatsen,
fordi man som familieplejer med dagnpleje som eneste erhverv potentiel set har mere tid til at
arbejde med indsatserne hjemme end plejeforeeldre, der ogsa har anden beskeaeftigelse end dagn-
pleje.

Heller ingen signifikante forskelle ses mellem kontrol- og indsatsgrupperne, nar det kommer til
bade plejemadrene og plejefeedrenes vurdering af egne skoleerfaringer og deres forhold til lees-
ning og matematik. Det samme gar sig geeldende, nar vi ser pa plejemgdrenes udsagn omhand-
lende barnets skolegang. Derimod ser vi en signifikant forskel to steder, nar det gaelder plejefeed-
renes udsagn om barnets skolegang. Der er en signifikant forskel mellem kontrolgruppen (gen-
nemsnit 6,05 point) og FsL-gruppen (gennemsnit 4,43 point), hvad angar plejefaedrenes vurdering
af, i hvilkken grad de mener, at barnet har faglige vanskeligheder. Derudover findes en signifikant
forskel mellem kontrolgruppen (gennemsnit 6,95 point) og LUKoP-gruppen (gennemsnit 5,40 po-
int) i plejefeedrenes vurdering af, i hvilken grad de mener, at barnet har sociale vanskeligheder i
skolen.

Nar det kommer til leeringsmilj@et, ser vi kun en signifikant forskel i plejemgdrenes svar mellem
kontrolgruppen og FsL-gruppen, som viser, at der er signifikant flere bgrn i FsL-gruppen, som har
lavet lektier eller andre skolefaglige aktiviteter i selskab med en voksen i familien ca. 3-4 gange
om ugen. Samme forskel ggr sig dog ikke geeldende hos plejefeedrene.

Afslutningsvist finder vi ingen signifikante forskelle, nar det kommer til plejeforeeldrenes motivation
for at deltage og deres preeference med hensyn til indsatsgruppe.

Da vi kun fa steder finder en signifikant forskel, og da det kun geelder plejefeedrenes besvarelser,
vurderes det enten ikke eller i meget begraenset omfang at fa betydning for resultatet af effektana-
lysen.
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4.7  Opsummering

Den starste andel af plejemgdrene har opnaet 13-15 ars (56 pct.) eller 10-12 ars (35 pct.) uddan-
nelse, mens feerrest (1 pct.) har opndet 15-17 ars uddannelse. Plejefeedrenes uddannelsesleengde
ligger primaert pd 10-12 (55 pct.) eller 13-15 (30 pct.) ars uddannelse, og som det ogsa geelder for
plejemadrene, har kun fa opndet 15-17 ars uddannelse (3 pct.).

Langt flere plejemgadre (68,2 pct.) i forhold til plejefeedre (31,9 pct.) er fuldtidsplejeforeeldre, hvorfor
det oftest vil veere plejemgdrene, som er mest til stede i hjemmet. Henholdsvis 6,6 pct. af pleje-
mgdrene og 6,3 pct. af plejefeedrene er besleegtede med plejebarnet, og plejemgdrene rapporterer
i gennemsnit, at de har 2,23 bgrn i husstanden, mens plejefaedrene i gennemsnit rapporterer 2,26
bgrn i husstanden.

Overordnet ser vi, at plejemgdrene generelt set har haft en mere positiv oplevelse med skolen.
Plejefaedrene har i lidt mindre grad veeret glade for at g& i skole, ligesom en lidt starre andel af
plejefeedrene rapporterer om ordblindhed. Det har for en starre andel af plejemgdrene veeret vig-
tigt for dem i deres liv at klare sig godt i skolen. Dog har plejefeedrene generelt lettere ved mate-
matik end plejemgdrene, mens faerre plejefeedre kan lide at lsese og skrive.

Generelt set vurderer plejeforaeldrene barnets faglige, sociale og emotionelle vanskeligheder til at
ligge pa& nogenlunde samme niveau. Derudover ser vi en tendens til, at plejeforaeldrene generelt
prioriterer, at barnet klarer sig godt socialt i skolen i forhold til, at det klarer sig godt fagligt, ligesom
de vurderer, at det, at barnet klarer sig godt socialt i skolen, har stgrre betydning for den generelle
trivsel end det, at det klarer sig godt fagligt.

Neesten to tredjedele af familierne har faste regler og rutiner for lektielsesning, fritidsleesning eller
andre skolerelevante aktiviteter i hjemmet, som for det meste overholdes. Til gengeeld overholdes
de faste regler og rutiner kun lidt af tiden eller sjeeldent for under en femtedel af familiernes ved-
kommende, ligesom naesten en femtedel af familierne slet ikke har nogen faste regler eller rutiner,
nar det kommer til lektielaesning. Samme tendens viser sig, nar plejeforeeldrene angiver, hvor ofte
barnet laver lektier eller andre skolefaglige aktiviteter i selskab med en voksen i familien. Hele 19,9
pct. af plejemgdrene og 15,1 pct. af plejefeedrene svarer, at det sker mindre end én gang om
ugen. De resterende plejeforaeldre fordeler sig nogenlunde jeevnt i de resterende kategorier, hvor
cirka en fierdedel af plejefeedrene og lige under en tredjedel af plejemadrene angiver, at barnet
laver lektier eller andre skolefaglige aktiviteter i selskab med en voksen i familien dagligt eller nee-
sten dagligt. Nar vi ser pa, hvor ofte en voksen i familien laeser hgit for barnet eller la&eser sammen
med barnet, angiver lige over en tredjedel af bade plejefeedrene og plejemgdrene, at det sker dag-
ligt eller neesten dagligt. Samtidig svarer ca. en fjerdedel af plejeforaeldrene, at det sker mindre
end én gang om ugen.

For bade plejemadre og plejefaedre har de sterste motivationsfaktorer for at deltage i projektet
veeret "muligheden for at fa nye redskaber og blive bedre til at stgtte barnets skolegang”, samt
"muligheden for, at skolen far stgrre opmaerksomhed pa barnet, og seetter en seerlig indsats i
gang”. Feerrest blev mest motiveret til at deltage af at kunne bidrage til forskningen. Derudover
havde plejemgdrene i hgjere grad et lidt mere specifikt snske om at komme i LUKoP-gruppen,
mens plejefeedrene var mere tilbgjelige til at habe pa blot at modtage en af de skolestgttende ind-
satser.
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5 BOURNENES UDGANGSPUNKT OG
UDVIKLING OVER TID

Vi har undersggt, om der er signifikante forskelle mellem kontrol- og indsatsgrupper, nar det kom-
mer til bagrnenes faglige og kognitive udgangspunkt ved projektstart, fordi signifikante forskelle
mellem grupperne pa vigtige parametre kan have betydning for resultatet af effektanalysen. Der-
udover har vi undersggt udviklingen i bgrnenes testscorer over tid, dvs. hvordan bgrnenes scorer
pa de anvendte effektmal har sndret sig fra fer- til eftermalingen. Resultatet preesenteres kort i
dette kapitel, mens hele analysen findes i Appendiks til rapporten Skolestgtte til bgrn i familiepleje
— Et effektstudie, VIVE — Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd (Eiberg, Ander-
sen & Sonne-Schmidt, 2017). Effektanalysen, som undersgger effekten af indsatserne, praesente-
res i det efterfglgende kapitel 6.

5.1  Bgrnenes udgangspunkt ved projektstart

51.1 Faglige feerdigheder

Der er ingen signifikante forskelle i leesning, nar vi sammenligner LUKoP-gruppen med kontrol-
gruppen, men derimod ser vi en raekke signifikante forskelle pa flere leesemal, nar vi sammenlig-
ner FsL- og kontrolgruppen. Forskellene ses farst og fremmest i Ordleeseprgven (OL), hvor den
normkorrigerede rigtighedsprocent og den normkorrigerede leesehastighed er signifikant darligere
for FsL-gruppen, sammenlignet med kontrolgruppen. Hvor den normkorrigerede rigtighedsprocent
ligger 5,91 procentpoint under normen i kontrolgruppen, ligger FsL-gruppen hele 14,61 procentpo-
int under. Nar vi ser pa leesehastigheden, er kontrolgruppen i gennemsnit 0,03 sekunder lang-
sommere end normen, mens FsL-gruppen er hele 1,55 sekunder langsommere. Der tegner sig
derfor et billede af, at barnene i FsL-gruppen praesterer en smule lavere end bade kontrolgruppen
og LUKoP-gruppen, nar det kommer til laesning.

Nar tiden og antallet af rigtige opgaver i OL kombineres i samme mal i form af bredere lzesekate-
gorier, ligner de tre gruppers praestationer derimod meget hinanden. Kontrol- og LUKoP-gruppen
preesterer neesten ens i gennemsnit (3,54 og 3,57), men igen preesterer FsL-gruppen en smule
lavere (3,13).

| forhold til Seetningsleeseprgven (SL) ggr samme tendens sig geeldende, hvor vi finder en signifi-
kant forskel i den normkorrigerede rigtighedsprocent for kontrol- og FsL-gruppen. Mens kontrol-
gruppen gennemsnitligt scorer 0,20 procentpoint bedre end normgruppen, scorer FsL-gruppen
6,11 procentpoint mindre. Der er dog ingen signifikant forskel pa grupperne, nar vi ser pa den
normkorrigerede laesehastighed i SL, ligesom der heller ikke er nogen signifikant forskel, nar vi ser
pa leesekategorierne.

I matematik er der ingen signifikant forskel mellem grupperne. Resultatet af Matematik Grundleeg-
gende-testen (MG-testen) er opdelt i en skala fra 0-10, hvor O er lavest preesterende, og 10 er
hgjest. Her opnar kontrolgruppen en score pa 4,40 point, FsL-gruppen en score pa 4,55 point og
LUKoP-gruppen en score pa 4,75 point.
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5.1.2 Kognitiv funktion

Generelt scorer alle grupper i undersggelsen under gennemsnittet, bade pa fuldskala-IK (1Q), og
pa de enkelte indeks over specifikke kognitive funktioner i WISC IV. | seerdeleshed er bgrnenes
arbejdshukommelse udfordret og ligger i alle grupper omtrent 1 std.afv. under gennemsnittet. Per-
ceptuel Raessonering Indeks (PRI) er det indeks, som alle grupper gennemsnitligt scorer hgjest
pa, og som kommer tzettest pa befolkningsgennemsnittet generelt. Selvom der ikke er fundet stati-
stisk signifikante forskelle mellem grupperne ved fgrmalingen, ses det dog gennemgaende, at
kontrolgruppen gennemsnitligt scorer en smule hgjere end bade FsL- og LUKoP-gruppen pa alle
indeks i WISC IV, bl.a. naesten 4 IK-point hgjere end de to gvrige grupper pa fuldskala-IK og
sprogforstéelse (Verbalforstaelse Indeks). Af bgrnenes gennemsnitlige effektivitetsscore pa opga-
ve 3 og 4 i Contingency Naming Test (CNT) fremgar det, at bagrnene gennemsnitligt set ligger un-
der den alderskorrigerede populationsnorm, og at FsL-gruppen er den lavest preesterende i begge
opgaver, men at grupperne ikke er signifikant forskellige. Der ses imidlertid signifikante forskelle,
bade mellem FsL-gruppen og kontrolgruppen og mellem LUKoP-gruppen og kontrolgruppen pa
malet for selvregulering i opgave 3, hvor kontrolgruppen scorede 0,33 point over normen, og FsL-
0g LUKoP-gruppen henholdsvis 2,43 og 2,76 point lavere end normgruppen. Der ses ingen signifi-
kante forskelle i opgave 4, men FsL-gruppen ligger noget lavere i forhold til bAde LUKoP- og kon-
trolgruppen med 4,61 point over normen, sammenlignet med henholdsvis 1,94 og 2,29 points
over. P& Behavioral Rating Index of Executive Function (BRIEF), som maler adfaerdsbaseret ek-
sekutiv funktion, ligger alle grupperne gennemsnitligt meget teet pa eller over den kliniske teerskel-
veerdi pa alle tre indeks, bade pa baggrund af besvarelser fra plejemgdre, plejefsedre og leerere.
For plejemgdrenes besvarelser ses en signifikant forskel mellem kontrolgruppen og LUKoP-
gruppen pa Metakognition Indeks (MI) og indekset for Generel Eksekutiv Funktion (GEF), hvor
LUKoP-gruppen scorer henholdsvis 4,41 point hgjere end FsL , og 4,37 points hgjere end kontrol-
gruppen. LUKoP-gruppen scorer generelt hgjere pa alle indeks end bade kontrol- og FsL-gruppen,
uafheengigt af, om det er plejemgdre, plejefeedre eller leererne, der har scoret barnet — kontrol-
gruppen scorer generelt lavest. Gennemsnittet for de leererbesvarede scorer ligger generelt hgjere
end scorer, baseret pa besvarelser for bade plejemgadrene og faedrene, som generelt ligger lavere
og teettere pa hinanden inden for de enkelte grupper.

5.1.3 Trivsel og adfeerd

Resultatet af "Sadan er jeg” (SEJ), som maler barnenes selvrapporterede trivsel og selvbillede,
viser, at barnene generelt, pa alle indeks i alle grupper, ligger inden for middelomradet, men i de
fleste tilfeelde i den lavere ende. Gruppernes laveste og hgjeste scorer pa de forskellige subskala-
er varierer mellem grupperne. LUKoP-gruppen scorer signifikant lavere end kontrolgruppen pa to
indeks — "fysiske egenskaber” og "psykisk trivsel” — med henholdsvis 1,27 og 1,23 point under
kontrolgruppen. P& ferstnaevnte indeks scorer LUKoP-gruppen 3,81 point, mens kontrolgruppen
scorer 5,08. P& indekset "psykisk trivsel” scorer LUKoP-gruppen 3,77 mod 5,00 i kontrolgruppen.
Generelt ligger LUKoP-gruppens gennemsnitlige scorer pa alle subskalaer under bade FsL- og
kontrolgruppen, hvis scorer bade er generelt hgjere og har starre sammenfald. Kontrolgruppen
scorer dog i reglen en lille smule hgjere end FsL-gruppen.

Af de plejeforeeldre- og leererbesvarede spgrgeskemaer, "Strengths and Difficulties Questionnaire”
(SDQ), viser resultatet, at bade FsL- og LUKoP-gruppen i mange tilfeelde scorer gennemsnitligt
mere i negativ retning end kontrolgruppen, uafheengigt af, om det er plejemgdre, plejefeedre eller
leerere, der har besvaret. Pa de enkelte skalaer ses for bade plejemor- og plejefarbesvaret SDQ
endvidere signifikant forskel p& kontrol- og LUKoP-gruppen p& subskalaen "Vanskeligheder i for-
hold til jeevnaldrende”, hvor LUKoP-gruppen scorer signifikant hgjere end kontrolgruppen. For
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lzererbesvarelserne ses en signifikant forskel i scorerne mellem kontrol- og LUKoP-gruppen pa
"Fglelsesmaessige vanskeligheder”, hvor LUKoP-gruppen ogsa scorer signifikant hgjere end kon-
trolgruppen. For bade plejemor og plejefars besvarelser scorer LUKoP-gruppen ydermere signifi-
kant hgjere pa den samlede problemscore end kontrolgruppen. Af plejemadrenes besvarelser
findes ydermere en signifikant forskel i "Score for pavirkning af trivsel og funktion” for henholdsvis
kontrol- og FsL-gruppen, hvor FsL-gruppen scorer vaesentligt hgjere end kontrolgruppen.

5.1.4 Indlaeringskompetence

Resultatet af plejeforeeldre- og laererbesvarelser pa domaenet indleeringskompetence i testen 5-15
viser, at bgrnene generelt scorer meget hgijt pa dette mal. Bade FsL-og LUKoP-gruppen scorer
signifikant hgjere pa dette indeks end kontrolgruppen, bade baseret pa besvarelser fra plejemgdre
og besvarelser fra plejefeedre. P& baggrund af leererbesvarelserne er LUKoP-gruppen derimod
den af grupperne, der opnar den laveste score, mens FsL opnar den hgjeste. Der findes imidlertid
ingen signifikante forskelle mellem grupperne i leererbesvarelserne, og generelt indikerer alle gen-
nemsnit stgrre eller mindre grader af indlaeringsproblemer i grupperne.

Samlet set viser analysen, at LUKoP-gruppen pa de fleste parametre klarer sig en smule darligere
end de gvrige grupper i de psedagogiske og psykologiske test, mens FsL-gruppen generelt scorer
noget lavere i lseesning end de gvrige grupper. Kontrolgruppen klarer sig generelt en anelse bedre
end de gvrige grupper ved projektstart.

5.2 Udviklingen i bgrnenes testscorer over tid

5.2.1 Udvikling af faglige feerdigheder

Der er generelt sket en positiv udvikling i alle grupperne, nar det kommer til bgrnenes faglige feer-
digheder i dansk. | Ordleeseprgven (OL) er den normkorrigerede rigtighedsprocent forbedret i alle
tre indsatsgrupper. Kontrolgruppen er gaet fra i gennemsnit at ligge 5,91 procentpoint under nor-
men til kun at ligge 2,76 procentpoint under normen, FsL-gruppen er gaet fra at ligge 14,61 pro-
centpoint til 9,17 procentpoint under normgruppen, mens LUKoP-gruppen har rykket sig fra at
ligge 3,50 procentpoint under til at vaere neesten lig normgruppen.

Nar det geelder leesehastigheden, varierer udviklingen i hver gruppe. | kontrolgruppen er bgrnene i
gennemsnit blevet lidt langsommere end normgruppen ved eftermalingen i forhold til farmalingen:
De er gaet fra kun at ligge 0,03 sek./opgave fra normgruppen til at ligge 0,35 sek./opgave fra
normgruppen. FsL-gruppen har forbedret sig en smule i forhold til normgruppen og er gaet fra 1,55
sek./ord til 1,18 sek./opgave over normgruppen. LUKoP-gruppen, derimod, er den, der har udviklet
sig mest i positiv retning, nar det kommer til laesehastigheden i OL. Gruppen er gaet fra at ligge
2,33 sek./opgave over normgruppen til kun at ligge 0,21 sek./opgave over normgruppen.

| forhold til leesekategorierne (1-6) ser vi igen en positiv udvikling over tid i alle grupperne. Kontrol-
gruppen har rykket sig mest med 0,9 point fra kategori 3 til 4 (gaet fra 3,54 point til 4,13 point),
dvs. at gruppen gennemsnitligt er rykket fra "stabilisering” til "beherskelse”. LUKoP-gruppen har
rykket sig 0,78 point (gaet fra 3,57 point til 4,35 point) og har saledes ogsa rykket sig en kategori
fra 3 til 4, hvorved den gennemsnitligt slutter i kategorien "beherskelse”. FsL-gruppen har rykket
sig 0,72 point, men er fortsat i kategorien "stabilisering” (gaet fra 3,13 point til 3,85 point).

| far-og eftermalingen af Saetningslaesepraven (SL) ser vi bade en positiv og en negativ udvikling i
forhold til den normkorrigerede rigtighedsprocent. Kontrolgruppen har rykket sig i negativ retning
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fra at have en rigtighedsprocent, der 14 0,20 procentpoint over normgruppen, til at have en rigtig-
hedsprocent, der ligger 2,38 procentpoint under. FsL-gruppen har derimod forbedret sig fra far- til
eftermalingen, hvor gruppen i gennemsnit fgr havde en rigtighedsprocent, der 1& 6,11 procentpoint
under normgruppen og efterfalgende ligger 4,77 procentpoint under normgruppen. Den normkorri-
gerede rigtighedsprocent i LUKoP-gruppen er naesten den samme ved far- og eftermalingen, men
der er alligevel sket en lille negativ udvikling: fra at ligge 2,09 procentpoint fra normgruppen til at
ligge 2,29 procentpoint fra.

Den normkorrigerede laesehastighed er forbedret vaesentligt i alle tre grupper. Kontrolgruppen har i
gennemsnit forbedret sig fra at veere 5,65 sek. langsommere end normen til 1,77 sek. langsomme-
re end normgruppen. Samme tendens ger sig geeldende for FsL-Gruppen, som er gaet fra 8,21
sek. langsommere til at veere 2,99 sek. langsommere, mens LUKoP-gruppen er gaet fra at ligge
3,83 sek. over normgruppens gennemsnitlige tidsforbrug til at ligge 0,81 sek. over normgruppen.
Selvom grupperne har forbedret sig en del, seerligt pa leesehastigheden, preesterer de altsa i langt
de fleste tilfeelde stadig under normgruppen.

Fremgangen ses yderligere i lsesekategorierne (1-6), hvor kontrolgruppen har forbedret sig 0,44
point (fra 2,98 point til 3,42 point) og saledes rykker en kategori fra 2 til 3, dvs. fra fasen "erkendel-
se” til fasen "stabilisering”. FsL-gruppen har forbedret sig en smule mere med 0,67 point (fra 2,79
point til 3,46 point) og rykker ogsd gennemsnitligt en kategori frem til "stabilisering”. LUKoP-
gruppen har i gennemsnit forbedret sig mest med 0,72 point (fra 3,02 point til 3,74 point), men
gruppen forbliver i samme kategori. Alle tre grupper placerer sig saledes ved eftermalingen i kate-
gorien "stabilisering”, som indikerer et gennemsnitligt usikkert laeseniveau i alle tre grupper.

Nar det geelder udviklingen i gruppernes preestationer i matematik, ser billedet en smule anderle-
des ud. | gennemsnit har kontrolgruppen forbedret sin score med 0,36 point, mens scoren er nee-
sten uzendret, dog med en lille tilbagegang for bade FsL- (-0,05 point) og LUKoP-gruppen (-0,12
point).

5.2.2 Kognitiv udvikling

Overordnet set ses der udvikling af barnenes kognitive funktioner, malt med WISC 1V, i alle grup-
per, men seerligt LUKoP-gruppen har udviklet sig markant gennem indsatsperioden pé flere para-
metre. Generelt ses den stgrste udvikling pd Perceptuel Reessonering Indeks’ (PRI), hvor alle
grupper ogsa ender over normgennemsnittet pd 100. LUKoP-gruppen har udviklet sig mest og er
rykket fra 95,19 til 108,28. Kontrolgruppen er rykket fra 97,56 til 108,44, og FsL-gruppen har rykket
sig mindst frem fra 97,42 til 102,25. Alle grupper har ogsa tydelig fremgang pa fuldskala-IK og
Generel Faerdighed Index (GFl), og der er en lidt mindre fremgang p& Forarbejdningshastighed
Indeks (FI) og Arbejdshukommelse Indeks (Al). PA CNT-opgave 3 og 4 ses ligeledes generelt
positiv udvikling for alle grupper, nar det kommer til effektivitetsscorerne. | opgave 3 har LUKoP-
gruppen forbedret sig mest (gaet fra -0,69 til -0,16), i opgave 4 er det FsL-gruppen, der har den
starste positive forandring (gaet fra -0,72 til -0,18). Ser vi pa selvreguleringsscorerne, har bade
FsL- og LUKoP-gruppen forbedret deres score — med henholdsvis 1,94 og 2,50 point i opgave 3,
0og 2,92 og 0,54 point i opgave 4. Kontrolgruppen har derimod en meget begraenset udvikling i
selvreguleringsscorerne. Gruppen har forbedret sig 0,06 point (fra 2,74 til 2,68) i opgave 3 og 0,04
point (fra 7,69 til 7,65) i opgave 4. Hvor stor en udvikling der skal til i WISC- og CNT-scorerne, for
at det har en praktisk betydning for bgrnenes funktionsniveau, er ikke malbart, ej heller linezert.
Om den gennemsnitlige udvikling i scorerne over tid derfor har en praktisk betydning for bgrnenes
daglige funktionsniveau, kan vi ikke vurdere. Udviklingen i BRIEF-besvarelserne er imidlertid mar-
ginale og i mange tilfeelde under 1 point. £ndringerne er overordnet set sa sma, at variationen
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generelt ma betragtes som en ubetydelig forskel. Det varierer ligeledes, afhaengigt af om det er
plejemgadre, plejefeedre eller leerere, der har vurderet, om aendringerne er i marginal positiv eller
negativ retning. Generelt viser plejemgdrenes vurderinger tendens til en positiv udvikling over tid,
mens leerernes vurdering viser en negativ tendens. Andringerne i plejefeedrenes besvarelser er
mere varierende mellem grupperne pa de forskellige indeks. Samlet set ma dette mal for eksekutiv
funktion betragtes som stabilt gennem perioden.

5.2.3 Udviklingen i trivsel og adfeerd

Analysen af bagrnenes selvvurdering, malt med SEJ over tid, viser, at udviklingen i de gennemsnit-
lige scorer har varieret mellem grupperne og mellem de forskellige subskalaer, men at alle grupper
pa totalskalaen har haft en forggelse af den gennemsnitlige score. Generelt er alle forandringer
dog meget sma — alle er under 1 point, de fleste under et halvt point. Seerligt LUKoP-gruppen har
udviklet sig positivt og har haft en stigning i den gennemsnitlige score pa alle subskalaer, og den
har haft den stgrste udvikling samlet set, hvor bgrnene pa totalskalaen er rykket fra 4,00 til 4,51.
FsL har ogsa samlet set udviklet sig positivt, men har gennemgaende scoret noget lavere end
LUKoP-gruppen pa de enkelte subskalaer — med undtagelse af skalaen for psykisk velbefindende,
hvor FsL scorede en anelse hgjere end LUKoP-gruppen. FsL-gruppen har imidlertid ogsa et gen-
nemsnitligt fald pa to ud af fem subskalaer, men ender med en samlet fremgang pa totalskalaen
fra 4,26 til 4,56. Kontrolgruppen har gennemgaet en positiv udvikling af totalscoren fra 4,42 til
4,82, men har bade haft de mindste positive andringer og de starste negative sendringer over tid
pa testens subskalaer med tilbagegang pa tre ud af fem subskalaer. Alle grupper, og i seerdeles-
hed LUKoP-gruppen, har saledes samlet set udviklet sig i positiv retning, men de marginale zn-
dringer placerer fortsat alle grupper inden for middelomradet af normeringen.

Udviklingen af bgrnenes SDQ-scorer pa subskalaerne har ligeledes kun meget sma udsving over
tid, og om hvorvidt de er af positiv eller negativ art, varierer pa tveers af grupper og afhaengigt af,
om det er plejemgdre, plejefeedre eller leerere, der har besvaret. Hvor udviklingen i plejemgdrenes
besvarelser i langt de fleste tilfaelde viste sma positive eendringer for alle grupper, var a&ndringerne
baseret pa besvarelser fra henholdsvis plejefeedre og leerere mere blandet. P& den samlede pro-
blemscore ses sma positive andringer for alle grupper af bade besvarelser fra plejemadre, pleje-
feedre eller leerere. Analysen af udviklingen af "scoren for pavirkning af trivsel og funktion” er ikke
desto mindre for bade plejemadre og plejefeedres besvarelser negativ for alle grupper over tid. For
leerernes besvarelser er udviklingen ligeledes negativ for FsL-gruppen og kontrolgruppen, hvor-
imod LUKoP-gruppens gennemsnitlige score falder en smule over tid. Samlet set har eendringerne
for alle grupper veeret overvejende positiv, mens udviklingen af "scoren for pavirkning af trivsel og
funktion”, overvejende er negativ. Langt de fleste aendringer for grupperne er imidlertid under 1
point og derfor absolut marginale.

5.2.4 Udvikling i indleeringskompetence

AEndringerne i 5-15-indekset "Indleeringskompetence” er ligeledes blandede. Analysen af pleje-
mgdrenes besvarelser viser en positiv udvikling for alle grupper, plejefeedrenes en negativ udvik-
ling, og leerernes besvarelser viser over tid en blandet tendens. Selvom skalaen for dette indeks
kun gar fra 0-2, er eendringerne ligeledes sma og, med undtagelse af ét tilfeelde, under 0,10.
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5.3  Samlet udvikling

Vi ser samlet set en generelt positiv udvikling af barnenes testscorer pa tveers af effektmal, men i
saerdeleshed i scorerne i laesning malt med OL og SL samt pa bgrnenes kognitive funktioner, malt
med WISC IV og CNT. Udviklingen i barnenes eksekutive funktioner, baseret pad BRIEF, bgrnenes
trivsel og adfeerd, malt med SEJ og SDQ samt bgrnenes indleeringskompetence ma imidlertid
siges at vaere marginal. | matematik er fremgangen endvidere begraenset til kontrolgruppen, og de
to indsatsgrupper gar marginalt tilbage.
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6 EFFEKTANALYSE

| kapitel 5 sa vi, hvordan der i overvejende grad er sket en positiv udvikling af bgrnenes gennem-
snitlige scorer pa effektmalene i alle tre grupper. | det fglgende vil vi undersgge, om denne udvik-
ling er signifikant. Ferst ser vi pa den samlede effekt over tid for alle barnene i projektet. Effekten
over tid er den signifikante udvikling, der ses fra far- til eftermalingen, uafhaengigt af, hvilken ind-
sats bgrnene har modtaget. Effekten over tid beskriver derfor effekten af bgrnenes naturlige udvik-
ling i takt med, at de modnes, har gaet leengere tid i skole generelt osv. For at male effekten af de
enkelte indsatser sammenlignes interventionsgrupperne med kontrolgruppen. Effekten af indsat-
serne er et udtryk for den udvikling, som er signifikant forskellig mellem de bgrn, der har modtaget
en indsats, og dem, der ikke har — dvs. den "ekstra udvikling”, som bgrnene har opnaet ved at fa
en skolestgttende indsats. Effektstarrelse males ved Cohen’s d. | kapitel 7 diskuteres og perspek-
tiveres analysens resultater.

6.1 Effekten over tid for alle ba@rnene i projektet

Resultatet af effektanalysen for den udvikling alle bgrnene har gennemgaet, uafthaengigt af om de
har modtaget en indsats eller veaeret i kontrolgruppen, gennemgas i dette afsnit. | figur 6.1 ses en
oversigt over de effektmal, som viser en signifikant udvikling.

Figur 6.1  Oversigt over signifikante effekter over tid for alle bgrn, der har deltaget i undersggel-
sen. Effektstarrelser malt med Cohen’s d.

OL Leesekategori

SL Laesekategori

WISC IV (IK)

WISC IV (VFI)

WISC IV (GFI)

WISC IV (PRI)

-0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8

Effektstarrelse

Anm.: OL (Ordleeseprgve), SL (Seetningslaeseprave), WISC (Wechlers Intelligence Scale for Children). SDQ Adfeerds-
maessige symptomer i besvarelser fra leererne. SDQ Hyperaktivitet er besvarelser fra plejemgdrene.

Af figuren fremgar effektstarrelsen, malt ved Cohen'’s d. Alle effektstarrelser i figuren er udtryk for
positiv udvikling. Nar de to effektmal i SDQ har negative effektstarrelser, er det et udtryk for, at
den gennemsnitlige score er faldet signifikant, og at bgrnenes adfserdsmaessige symptomer og
hyperaktivitet vurderes at veere blevet signifikant mindre over tid.
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| det fglgende uddybes analysens resultater. Fgrst praesenteres bgrnenes faglige udvikling, der-
naest deres kognitive udvikling og deres udvikling i trivsel og adfaerd, og til sidst preesenteres deres
udvikling af indleeringskompetence.

6.1.1 Den faglige udvikling for alle barn i projektet

Resultatet af bgrnenes faglige udvikling over tid ses i tabel 6.1.

Tabel 6.1 Effekten over tid pa faglig udvikling for alle bgrn, der har deltaget i undersggel-
sen. Effektstarrelser malt med Cohen’s d.

95-pct.-

Std.fejl t-veerdi p-veerdi konfidens-interval

Faglig udvikling — Leesning

Ordleeseprgve (OL)

Normkorrigeret rigtig-

hedsprocent 2,790 1,771 1,575 0,117 [-0,681; 6,261] 0,144
Normkorrigeret laese-

hastighed 0,429 0,483 0,888 0,376 [-0,517; 1,376] 0,066
Leesekategori 0,622 0,106 5,843 0,000** [0,413; 0,831] 0,501

Saetningsleeseprave (SL)

Normkorrigeret rigtig-

hedsprocent -2,304 2,361 -0,976 0,331 [-6,931; 2,323] -0,159
Normkorrigeret leese-

hastighed -4,568 2,362 -1,934 0,055 [-9,198; 0,062] -0,264
Leesekategori 0,477 0,147 3,252 0,001** [0,190; 0,765] 0,391

Faglig udvikling — Matematik

Matematik grundlaeggende (MG)

MG, C-veerdi 0,356 0,355 1,003 0,318 [-0,339; 1,050] 0,160

Leesning: Analysen viser, at der ved to effektmal i leesning ses en signifikant positiv udvikling fra
farmalingen til eftermalingen. Det drejer sig om leesekategorierne for bade Ordlaeseprgven (OL) og
Seetningsleeseprgven (SL), hvor bagrnene er blevet signifikant bedre, med en Cohen’s d-vaerdi pa
0,5 for OL og 0,39 for SL. Disse effektmal er imidlertid ikke normkorrigerede og sammenholdes
derfor ikke med normerne for de forskellige aldersgrupper. Vi ser derimod ingen signifikante resul-
tater for laesehastighed eller rigtighedsprocent, som er normkorrigerede effektmal, hverken nar det
geelder OL eller SL. Bgrnene har sdledes gennemsnitligt udviklet deres laeseevne signifikant over
tid fra hvor de startede, men ikke, hvis vi korrigerer for normgruppens udvikling i samme periode.

Matematik: Udviklingen i matematik, malt ved c-veerdierne, er ikke signifikant.

6.1.2 Kognitiv udvikling

Analysen viser, at der over tid er sket en signifikant positiv udvikling fra fermalingen til eftermalin-
gen i bgrnenes kognitive funktioner, malt med WISC IV, men ikke pa de gvrige effektmal. Resulta-
tet ses i tabel 6.2.
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Tabel 6.2  Effekten over tid pa kognitiv udvikling for alle barn, der har deltaget i undersagel-
sen. Effektsterrelser malt med Cohen’s d.

95-pct.-

Std.fejl t-veerdi p-veerdi konfideninterval

Wechsler’s Intelligence Scale for Children IV (WISC V)

WISC IV (VFI) 4,000 1,636 2,445  0,016* [0,793; 7,207] 0,292
WISC IV (PRI) 8,783 1,940 4528  0,000* [4,981; 12,584] 0,601
WISC IV (Al) 2,435 1,472 1,654 0,100 [-0,450; 5,320] 0,185
WISC IV (FI) 0,891 1,796 0,496 0,620 [-2,629; 4,411] 0,065
WISC IV (IK) 5,522 1,394 3,960  0,000* [2,789; 8,255] 0,399
WISC IV (GFI) 7,239 1,716 4218  0,000* [3,875; 10,603] 0,500

Contingency Naming Test (CNT)

Effektivitetsscore, opg. 3 0,448 0,248 1,805 0,073 [-0,038; 0,934] 0,469
Effektivitetsscore, opg. 4 0,399 0,209 1,907 0,059 [-0,011; 0,809] 0,418
Selvregulering, opg. 3 0,024 0,882 0,028 0,978 [-1,704; 1,753] 0,005
Selvregulering, opg. 4 -1,081 1,368 -0,790 0,431 [-3,762; 1,600] -0,129

Behaviour Rating Inventory of Executive Function (BRIEF) — plejemadre

BRIEF (Al) 0,455 1,203 0,378 0,706 [-1,903; 2,812] 0,041
BRIEF (MI) -0,159 1,019 0,156 0,876 [-2,157; 1,838] -0,019
BRIEF (GEF) -0,091 1,032 -0,088 0,930 [-2,114; 1,933] -0,010

Behaviour Rating Inventory of Executive Function (BRIEF) — plejefeedre

BRIEF (Al) -0,077 1,466 0,052 0,958 [-2,951; 2,797] -0,007
BRIEF (MI) -0,769 1,387 0,554 0,580 [-3,488; 1,950] -0,085
BRIEF (GEF) -0,487 1,334 0,365 0,716 [-3,102; 2,128] -0,051

Behaviour Rating Inventory of Executive Function (BRIEF) — laerere

BRIEF (Al) -0,021 2,775 0,008 0,994 [-5,460; 5,418] -0,001
BRIEF (MI) -0,362 2,096 0,173 0,863 [-4,471; 3,747] -0,023
BRIEF (GEF) -0,149 2,408 -0,062 0,951 [-4,869; 4,571] -0,009

Contingency Naming Test (CNT)

Effektivitetsscore, opg. 3 0,448 0,248 1,805 0,073 [-0,038; 0,934] 0,469
Effektivitetsscore, opg. 4 0,399 0,209 1,907 0,059 [-0,011; 0,809] 0,418
Selvregulering, opg. 3 0,189 0,938 0,202 0,840 [-1,650; 2,028] 0,041
Selvregulering, opg. 4 0,063 1,782 0,035 0,972 [-3,431; 3,556] 0,008

Anm.: *p<0,05; **p<0,01.

WISC IV: Der ses en signifikant effekt for alle bgrnene over tid pa deres fuldskala-IK, malt med
WISC IV med en Cohen’s d p& 0,4. Pa de enkelte indeks over specifikke kognitive funktioner ses
signifikant fremgang i bernenes sproglige udvikling, malt med Verbal Forstaelse Indeks (VFI) med
en Cohen’s d p& 0,29. Ligeledes ses en signifikant forbedring af bade bgrnenes perceptuelle rees-
soneringsevner, malt med Perceptuel Raessonering Indeks (PRI) med en Cohen’s d pa hele 0,60.
Der ses ingen signifikant effekt p& Arbejdshukommelse Indeks (Al) eller Forarbejdningshastighed
Indeks i WISC IV. Der ses ogsa en signifikant effekt pA Generel Faerdighed Indeks (GFI) med en
Cohen’s d pa 0,50. GFI er som fuldskala-IK ogsa et sammensat mal for generel kognitiv funktion,
men til forskel fra fuldskala-IK er dette mal mindre direkte influeret af forarbejdningshastighed og
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arbejdshukommelseskapacitet, fordi Fl og Al ikke indgar i malet. GFI fremhzever saledes barnenes
fremgang pa VRI og PRI, hvorfor effektstarrelsen af GFI derfor er en smule starre end for fuldska-
la-IK. Fuldskala-IK giver alt andet lige et mere preecist billede af generel kognitiv formaen.

BRIEF: Der findes ingen signifikant effekt i bgrnenes udvikling af eksekutiv adfeerd over tid, og
generelt er bade plejemadre, plejefeedre og laerernes vurdering af bgrnenes adfeerd den samme i
for- og eftermalingen.

CNT: Der findes ingen signifikant effekt pa bgrnenes eksekutive funktioner, malt med CNT over

tid.

6.1.3 Udvikling i trivsel og adfaerd

Generelt ses ingen effekt p& bgrnenes trivsel og adfeerd over tid, malt p4 Sadan er jeg (SEJ) og
Strength and Difficulties Questionnaire (SDQ). | tabel 6.3 ses resultatet af effektanalysen.

Tabel 6.3  Effekten over tid pa udvikling i trivsel og adfeerd for alle bgrn, der har deltaget i un-
dersggelsen. Effektstarrelser malt med Cohen’s d.

95-pct.-

A Std.fejl t-veerdi konfideninterval

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) — plejemgdre

Folelsesmaessige symptomer -0,130 0,342 -0,381 0,703 [-0,801;0,540] -0,051
Adfeerdsmaessige symptomer 0,174 0,291 0,597 0,552 [-0,397;0,745] 0,079
Hyperaktivitet/opmaerksomheds-

vanskeligheder -0,717 0,294 -2,443 0,016* [-1,293;-0,142] -0,279
Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende 0,065 0,288 0,226 0,821 [-0,500;0,630] 0,029
Sociale styrkesider 0,326 0,284 1,147 0,253 [-0,231;0,883] 0,148
Samlet problemscore -0,609 0,850 -0,716 0,475 [-2,274;1,056] -0,092
Pavirkning af trivsel og funktion 0,587 0,379 1,548 0,124 [-0,156;1,330] 0,298

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) — plejefeedre

Folelsesmeessige symptomer -0,368 0,343 -1,073 0,285 [-1,041;0,304] -0,156
Adfeerdsmaessige symptomer -0,263 0,231  -1,140 0,256 [-0,715;0,189] -0,129
Hyperaktivitet/opmaerksomheds-

vanskeligheder -0,605 0,342 -1,772 0,079 [-1,275;0,064] -0,257
Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende 0,474 0,362 1,309 0,193 [-0,236;1,183] 0,195
Sociale styrkesider 0,079 0,306 0,258 0,797 [-0,521;0,679] 0,035
Samlet problemscore -0,763 0,893 -0,855 0,394 [-2,514;0,987] -0,126
P&virkning af trivsel og funktion 0,189 0,443 0,427 0,670 [-0,680;1,058] 0,089

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) — laerere

Folelsesmaessige symptomer 0,438 0,405 1,080 0,282 [-0,356;1,231] 0,177
Adfaerdsmeessige symptomer -0,667 0,281 -2,374 0,019* [-1,217;-0,116] -0,300
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95-pct.-

A Std.fejl konfideninterval

Hyperaktivitet/opmaerksomheds-

vanskeligheder -0,292 0,316 -0,924 0,357 [-0,911;0,327] -0,097
Vanskeligheder i forhold til jaevnaldrende 0,125 0,298 0,419 0,676 [-0,459;0,709] 0,056
Sociale styrkesider 0,083 0,295 0,282 0,778 [-0,496;0,662] 0,036
Samlet problemscore -0,396 0,830 -0,477 0,634 [-2,023;1,231] -0,054
Pavirkning af trivsel og funktion 0,021 0,240 0,087 0,931 [-0,450;0,492] 0,012

Sadan er jeg

Fysiske egenskaber -0,158 0,460 -0,343 0,732 [-1,060;0,745] -0,071
Feerdigheder og evner -0,158 0,415 -0,380 0,704 [-0,971;0,656] -0,079
Psykisk velbefindende -0,211 0,498 -0,423 0,673 [-1,187;0,766] -0,091
Relationer til foreeldre og familie -0,500 0,505 -0,990 0,325 [-1,490;0,490] -0,230
Relationer til andre -0,176 0,746  -0,237 0,813 [-1,638;1,285] -0,076
Total staninescore 0,357 0,280 1,277 0,204 [-0,191;0,905] 0,176

Anm.: *p<0,05.

SDQ: Der ses ingen signifikant effekt p& den samlede problemscore i SDQ, hverken p& baggrund
af plejemadrenes, plejefeedrenes eller leerernes vurdering. Ligeledes viser analysen, at der heller
ikke er signifikante effekter pa falgende subskalaer:

e Fglelsesmaessige vanskeligheder
e Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende
e Sociale styrkesider

Der er heller ingen signifikant effekt pa skalaen for "Pavirkning af trivsel og funktion”. Imidlertid ses
der en signifikant positiv effekt pa subskalaen for "Hyperaktivitet/opmaerksomhedsvanskeligheder”,
baseret pa plejemgdrenes vurdering med en Cohen’s d-veerdi pa -0,28. For plejefeedre- og laerer-
besvaret SDQ ses ingen signifikante effekter pa denne subskala. Derimod ses der en signifikant
positiv effekt pa subskalaen "Adfaerdsvanskeligheder”, baseret pa leerernes SDQ-besvarelser med
en Cohen’s d-veerdi pa -0,30. For plejefeedre- og plejemadrebesvaret SDQ ses ingen signifikante
effekter p& denne subskala.

SEJ: Analysen viser, at der ikke er signifikant effekt pA malet for bgrnenes selvbillede og selvrap-

porterede trivsel over tid.

6.1.4 Udvikling af indlaeringskompetence

Som det sidste effektmdl har vi undersggt udviklingen af bgrnenes indleeringskompetence, malt
med testen 5-15. Resultatet ses i tabel 6.4.

Der findes, hverken pa baggrund af besvarelser fra plejemedre, plejefaedre eller leerernes vurde-
ring, signifikant effekt pa malet for barnenes indleeringskompetence over tid.

113



Tabel 6.4 Effekten over tid pa udvikling i indlaeringskompetence for alle bgrn, der har deltaget i
undersggelsen. Effektstarrelser malt med Cohen'’s d.

95-pct.-

Std.fejl t-veerdi konfideninterval

5 til 15 — Indleeringskompetence

Plejemgdre -0,131 0,067 -1,938 0,055 [-0,263; 0,001] -0,298
Plejefeedre -0,019 0,067 -0,280 0,780 [-0,150; 0,113] -0,038
Leerere -0,052 0,086 -0,608 0,544 [-0,220; 0,116] -0,103

6.1.5 Opsummering

Der findes ingen signifikant udvikling af bgrnenes faglige praestationer over tid, nar det gaelder
matematik. Derimod ser vi, at to af effektmalene for laesning viser en signifikant fremgang — det er
inden for leesekategorierne, bade for OL og SL. Der findes ydermere signifikante effekter pa bar-
nenes kognitive udvikling over tid. P& WISC IV ses en signifikant positiv effekt pd bernenes sprog-
lige udvikling, malt med Verbal Forstaelse Indeks (VRI), samt en signifikant markant positiv effekt
pa begrnenes perceptuelle reessonering, malt med Perceptuel Reessonering Indeks (PRI). Tillige
ses signifikant positiv effekt over tid pa de to sammensatte mal for kognitiv formaen i WISC IV,
herunder bgrnenes fuldskala-IK (IQ) og Generel Feerdighed Indeks (GFI). Forskellen pa effektster-
relsen af disse mal afspejler bgrnenes preestationer pa de enkelte indeks i WISC, der indgar i
henholdsvis Generel Feerdighed Indeks (GFI) og fuldskala-IK, hvorfor effekten, malt pa GFl, er lidt
starre, fordi de indeks i WISC, hvor barnene har udviklet sig mindre, ikke indgar i Generel Fzerdig-
hed Indeks (GFI). Fuldskala-IK giver alt andet lige samlet set et mere praecist billede af global
kognitiv formaen, fordi det inkluderer Arbejdshukommelse Indeks (Al) og Forarbejdningshastighed
Indeks (FI), som afdeekker vigtige kognitive resurser. Omkring bgrnenes udvikling af eksekutive
funktioner findes ingen effekter over tid p& hverken CNT eller BRIEF, hvoraf BRIEF i seerdeleshed
forbliver nogenlunde stabil gennem forlgbet. Hvad angar bgrnenes trivsel og adfzerd, findes der
heller ingen effekt pa barnenes selvbillede, malt med SEJ, gj heller i store traeek pa SDQ med und-
tagelse af en signifikant  positiv  effekt pad  subskalaen for  "Hyperaktivi-
tet/opmaerksomhedsvanskeligheder”, baseret pa plejemgdrenes vurdering, men ikke for plejefaed-
renes eller leerernes besvarelser. Derimod ses der en signifikant positiv effekt pa subskalaen "Ad-
feerdsvanskeligheder”, baseret pa leerernes SDQ-besvarelser, som imidlertid ikke findes i besva-
relserne for plejeforeeldrene. Der ses heller ingen signifikant effekt pa bgrnenes indlaeringskompe-
tencer over tid, malt med 5-15.

6.2 Effekten af LUKoOP og FsL

For at se, om der er signifikante forskelle i udviklingen, afheengigt af om man har modtaget en
intervention eller ej, har vi sammenlignet henholdsvis LUKoP- og FsL-gruppen med kontrolgrup-
pen. Analysen viser, at der udelukkende sker en signifikant udvikling i LUKoP-gruppen, mens in-
gen effektmal er signifikante i FsL-gruppen. Figur 6.2 viser en oversigt over de effektmal, som
viser en signifikant udvikling i LUKoP-gruppen.
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Figur 6.2  Oversigt over signifikante effekter for bgrn, der har modtaget LUKoP-indsatsen i un-
dersggelsen. Effektstarrelser malt med Cohen'’s d.

OL Normkorrigeret Iaesehai

WISC IV (IK)

WISC IV (GFI)
WISC IV (VFI)
e
-0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8
Effektstarrelse

Anm.: OL (Ordleeseprave), WISC (Wechlers Intelligence Scale for Children), IK (fuldskala-IK), GFI (Generel Feerdighed
Indeks), VFI (Verbal Forstaelse Indeks), CNT (Contingency Naming Test).

Af figuren ses det, at samtlige effektstarrelser, pa nser den normkorrigerede laesehastighed, ligger
over 0,25 og derfor kan betragtes som veerende af vaesentlig betydning. Alle effektstarrelser i figu-
ren er ydermere udtryk for positiv udvikling. Nar effektmalene i CNT og OL har negative effektstar-
relser, er det et udtryk for, at barnene i CNT begar signifikant feerre fejl i opgavelgsningen, og at
de bruger signifikant faerre sekunder til at laese hver opgave i OL.

| det folgende uddybes analysens resultater. Farst preesenteres bgrnenes faglige udvikling, der-
naest deres kognitive udvikling, deres udvikling i trivsel og adfeerd, og til sidst deres udvikling af
indlaeringskompetence.

6.2.1 Faglig udvikling i indsatsgrupperne

| tabel 6.5 ses resultatet af analysen af de faglige effektmal i leesning og matematik.

Nar vi ser adskilt pa de to indsatsgrupper og sammenligner deres udvikling med kontrolgruppen,
ses kun en signifikant effekt pa et af de faglige mal — den normkorrigerede leesehastighed i OL for
LUKoP-gruppen. | forhold til kontrolgruppen har LUKoP-gruppen altsa forbedret sig signifikant.
Derimod ser vi ingen signifikant effekt, nar det kommer til den normkorrigerede rigtighedsprocent
eller laesekategorierne i hverken OL eller SL.

Vi finder heller ingen signifikant effekt, nar det kommer til matematik. Barnenes faglige udvikling i
FsL-gruppen adskiller sig dermed ikke signifikant fra kontrolgruppen p& nogen parametre, mens
LUKoP-gruppen har forbedret sig signifikant i forhold til den normkorrigerede lsesehastighed i ord-
leesning.
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Tabel 6.5 Effekten over tid pa faglig udvikling for indsatsgrupperne af barn, der har deltaget i
undersggelsen. Effektstgrrelser malt med Cohen’s d.

Std.fejl t-veerdi p-veerdi 95-pct. -konfidensinterval

Faglig udvikling — Leesning

Ordleeseprgve (OL)

Normkorrigeret rigtighedsprocent

FsL 0,048 2,591 0,019 0,985 [-5,029;5,126] 0,002

LUKoP 0,615 2,491 0,247 0,805 [-4,267;5,496] 0,032

Normkorrigeret laesehastighed

FsL -0,631 0,720 -0,875 0,383 [-2,043;0,781] -0,097
LUKoP -1,380 0,599 -2,302 0,023* [-2,555;-0,205] -0,213
Laesekategori

FsL 0,059 0,156 0,376 0,708 [-0,247;0,364] 0,047
LUKoP 0,156 0,153 1,019 0,310 [-0,144,0,455] 0,125

Seetningslaeseprave(SL)

Normkorrigeret rigtighedsprocent

FsL 4,251 3,256 1,305 0,194 [-2,132;10,633] 0,293

LUKoP 2,839 2,913 0,975 0,331 [-2,870;8,549] 0,196

Normkorrigeret lsesehastighed

FsL 1,510 3,788 0,399 0,691 [-5,913;8,934] 0,087
LUKoP 2,736 2,608 1,049 0,296 [-2,374,7,847] 0,158
Laesekategori

FsL 0,197 0,179 1,096 0,275 [-0,155;0,548] 0,161
LUKoP 0,318 0,218 1,462 0,146 [-0,108;0,745] 0,261

Faglig udvikling — Matematik

Matematik Grundlaeggende (MG)

MG, C-veerdi
FsL -0,481 0,467 -1,029 0,305 [-1,396;0,435] -0,216
LUKoP -0,443 0,439 -1,008 0,315 [-1,303;0,418] -0,199

Anm.: *p<0,05.
6.2.2 Kognitiv udvikling

Resultatet af analysen af bgrnenes kognitive udvikling i de to indsatsgrupper, malt med WISC IV,
CNT og BRIEF ses i tabel 6.6.
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Tabel 6.6  Effekten over tid pa kognitiv udvikling for indsatsgrupperne af barn, der har deltaget i
undersggelsen. Effektstgrrelser malt med Cohen’s d.

WISC IV (IK)

FsL -1,083 2,333 -0,464 0,643 [-5,656;3,490] -0,079
LUKoP 5,553 2,467 2,251  0,026* [0,719;10,387] 0,405
WISC IV (VRI)

FsL -4,053 2,281 1,777 0,078 [-8,524;0,417] -0,277
LUKoP 4,026 2,605 1,545 0,124 [-1,080;9,132] 0,275
WISC IV (PRI)

FsL -1,839 2,099 0,876 0,382 [-5,953;2,275] -0,140
LUKoP -1,158 1,963 0,590 0,556 [-5,006;2,690] -0,088
WISC IV (Al)

FsL 2,317 2,420 0,957 0,340 [-2,426;7,060] 0,168
LUKoP 5,130 2,675 1,918 0,057 [-0,113;10,372] 0,371
WISC IV (FI)

FsL -1,266 1,791 -0,707 0,480 [-4,776;2,243] -0,001
LUKoP 4734 1,982 2,389 0,018* [0,849;8,618] 0,342
WISC IV (GFI)

FsL -2,843 2,144 -1,326 0,187 [-7,045;1,359] -0,197
LUKoP 5,527 2,432 2,272 0,024* [0,760;10,294] 0,382

Contingency Naming Test (CNT)

Effektivitetsscore, opg. 3

FsL 0,172 0,297 0,578 0,564 [-0,410;0,753] 0,180
LUKoP 0,110 0,285 0,384 0,701 [-0,450;0,669] 0,115

Effektivitetsscore, opg. 4

FsL 0,217 0,255 0,848 0,398 [-0,284;0,717] 0,227
LUKoP 0,072 0,289 0,249 0,804 [-0,495;0,639] 0,075

Selvregulering, opg. 3

FsL -1,507 1,272 -1,185 0,238 [-4,00;0,985] -0,324
LUKoP -2,747 1,229 -2,235 0,027* [-5,156;-0,339] -0,590

Selvregulering, opg. 4

FsL -2,306 2,107 -1,094 0,276 [-6,436;1,825] -0,279
LUKoP -0,063 2,229 -0,028 0,978 [-4,431;4,306] -0,008
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95-pct.-

Std.fejl t-veerdi p-veerdi konfidensinterval Cohen's d

Behaviour Rating Inventory of Executive Function (BRIEF) — plejemgdre

BRIEF (Al)

FsL -2,780 1,804 1,541 0,125 [-6,315;0,755] -0,248
LUKoP -0,152 2,044 0,074 0,941 [-4,159;3,854] -0,014
BRIEF (MI)

FsL -1,050 1,511 -0,695 0,488 [-4,012;1,911] -0,123
LUKoP -0,678 1,740 0,390 0,697 [-4,089;2,733] -0,079
BRIEF (GEF)

FsL -1,839 1,565 1,175 0,242 [-4,907;1,228] -0,202
LUKoP -0,258 1,858 -0,139 0,890 [-3,900;3,384] -0,028

Behaviour Rating Inventory of Executive Function (BRIEF) — plejefeedre

BRIEF (Al)

FsL -1,506 2,120 0,711 0,479 [-5,661;2,649] -0,132
LUKoP 1,327 2,078 0,639 0,524 [-2,745;5,399] 0,116
BRIEF (MI)

FsL 1,603 1,931 0,830 0,408 [-2,182;5,387] 0,176
LUKoP 1,707 2,043 0,835 0,405 [-2,297;5,711] 0,188
BRIEF (GEF)

FsL 0,376 1,928 0,195 0,846 [-3,402;4,154] 0,040
LUKoP 1,362 1,947 0,700 0,485 [-2,454;5,178] 0,143

Behaviour Rating Inventory of Executive Function (BRIEF) — leerere

BRIEF (Al)

FsL 2,652 3,672 0,722 0471 [-4,546;9,849] 0,137
LUKoP -2,068 3,774 0,548 0,585 [-9,464;5,329] -0,107
BRIEF (MI)

FsL 2,862 2,979 0,961 0,338 [-2,977:8,700] 0,185
LUKoP 4,695 3,063 1,533 0,127 [-1,308;10,698] 0,303
BRIEF (GEF)

FsL 3,019 3,321 0,909 0,365 [-3,490;9,527] 0,176
LUKoP 2,238 3,420 0,654 0,514 [-4,466;8,941] 0,131

Anm.: * p < 0,05; ** p < 0,01. WISC (Wechsler's Intelligence Scale for Children); VFI (Verbal Forstaelse Indeks), PRI (Per-
ceptuel Reessonering Indeks), Al (Arbejdshukommelse Indeks), FI (Forarbejdningshastighed Indeks), IK (Fuldska-
la-IK), GFI (Generel Feerdighed Indeks). BRIEF (Behaviour Rating Inventory of Executive Function); Al (Ad-
feerdsregulering Indeks), Ml (Metakognition Indeks), GEF (Generel Eksekutiv Eunktion).

WISC IV: Nar vi ser adskilt pa de to indsatsgrupper og sammenligner deres udvikling med udvik-
lingen i kontrolgruppen, ses der for FsL-gruppen ingen signifikante effekter pA malene i WISC 1V,
og begrnene, der har modtaget denne indsats, adskiller sig altsa ikke signifikant fra kontrolgruppen.
Derimod ses effekt af LUKoP-indsatsen pa bgrnenes sproglige udvikling, malt med Verbal Forsta-
else Indeks (VRI) med en Cohen’s d-veerdi pa 0,41. Der ses ogsa en positiv effekt i LUKoP-
gruppen pé barnenes fuldskala-IK med en Cohen’s d-vaerdi p& 0,34, samt pa Generel Feerdighed
Indeks (GFI) med en Cohen’s d-veerdi pa 0,38, hvilket betyder, at bgrnene, som har modtaget
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LUKoP, har udviklet sig signifikant mere pa disse omrader end kontrolgruppen. Den positive udvik-
ling i LUKoP-gruppen pa Forarbejdningshastighed Indeks (FI) er meget teet pa at vaere signifikant,
men kommer ikke under signifikansniveauet pa 0,05 (P= 0,057). Dette kan muligvis veere pa grund
af den relativt lille populationsstgrrelse i undersggelsen, som betyder, at der er mindre statistisk
styrke i effektanalyserne.

CNT: Nar vi sammenligner udviklingen i de enkelte indsatsgrupper med udviklingen i kontrolgrup-
pen, ses der for FsL-gruppen ingen signifikante effekter pA malene i CNT, og bgrnene, der har
modtaget denne indsats, har altsa ikke udviklet sig signifikant anderledes end de bgrn, der ikke
modtag indsatsen. For LUKoP-gruppen ses heller ingen signifikant effekt pa udviklingen pa malet
for effektivitet, men ikke desto mindre ses der i opgave 3 en signifikant positiv effekt p4 malet for
selvregulering med en Cohen’s d-veerdi pa -0,59 i forhold til udviklingen i kontrolgruppen. Dette
samlede mal tager hgjde for, i hvilkken grad barnene laver fejl under administrationen, og i hvilken
grad de selvkorrigerer deres forkerte svar. En positiv effekt er sdledes en reduktion af dette mal.
Der ses imidlertid ingen effekt pA samme mal for opgave 4.

BRIEF: Nar vi ser adskilt pd de to indsatsgrupper og sammenligner deres udvikling med kontrol-
gruppen, ses ingen signifikante effekter pa malet for barnenes eksekutive adfaerd, vurderet af de-
res plejeforeeldre og leerere. Vurderingen af bgrnenes adfeerd, knyttet til deres eksekutive funktio-
ner, adskiller sig saledes ikke i indsatsgrupperne fra de barn, der ikke har faet en skolestgttende
indsats.

6.2.3 Udvikling i trivsel og adfeerd

Analysen viser generelt ingen effekter i de to indsatsgrupper p& malene for trivsel og adfeerd. Re-
sultatet af SEJ og SDQ ses i tabel 6.7.

Tabel 6.7 Effekten over tid pa udvikling i trivsel og adfeerd for indsatsgrupperne af barn, der har
deltaget i undersggelsen. Effektstarrelser malt med Cohen’s d.

Std.fejl t-veerdi p-veerdi 95-pct.-konfidensinterval

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) — plejemor

Folelsesmaessige symptomer

FsL -0,322 0,480 -0,671 0,503 [-1,262;0,619] -0,125
LUKoP -0,265 0,465 -0,570 0,570 [-1,176;0,646] -0,103

Adfeerdsmaessige symptomer

FsL -0,626 0,362 -1,728 0,086 [-1,337,0,084] -0,285
LUKoP -0,313 0,371 -0,846 0,399 [-1,040;0,413] -0,143

Hyperaktivitet/opmaerksomhedsvanskeligheder

FsL 0,122 0,454 0,269 0,788 [-0,768;1,012] 0,048
LUKoP 0,369 0,456 0,808 0,421 [-0,526;1,263] 0,144

Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende

FsL -0,089 0,401 -0,222 0,825 [-0,875;0,697] -0,040
LUKoP -0,065 0,436 -0,150 0,881 [-0,919;0,789] -0,029

Sociale styrkesider

FsL -0,017 0,391 -0,042 0,966 [-0,783;0,750] -0,008
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Std.fejl

p-veerdi 95-pct.-konfidensinterval

LUKoP -0,303 0,380 -0,798 0,426 [-1,047;0,441] -0,137
Samlet problemscore

FsL -0,915 1,110 -0,824 0,411 [-3,092;1,261] -0,139
LUKoP -0,275 1,196 -0,230 0,818 [-2,619;2,069] -0,042
Pavirkning af trivsel og funktion

FsL -0,468 0,581 -0,805 0,422 [-1,607;0,671] -0,238
LUKoP 0,818 0,585 1,398 0,164 [-0,329;1,965] 0,416
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) — plejefar

Folelsesmaessige symptomer

FsL 0,480 0,481 0,998 0,320 [-0,462;1,421] 0,204
LUKoP 0,221 0,462 0,479 0,633 [-0,684;1,127] 0,094
Adfserdsmaessige symptomer

FsL -0,015 0,345 -0,042 0,966 [-0,690;0,661] -0,007
LUKoP 0,440 0,436 1,009 0,315 [-0,415;1,294] 0,216
Hyperaktivitet/opmaerksomhedsvanskeligheder

FsL 0,383 0,499 0,768 0,444 [-0,595;1,361] 0,163
LUKoP 0,929 0,533 1,743 0,084 [-0,115;1,973] 0,394
Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende

FsL -0,224 0,462 -0,484 0,629 [-1,129;0,682] -0,092
LUKoP -0,533 0,515 -1,034 0,303 [-1,542;0,477] -0,220
Sociale styrkesider

FsL 0,143 0,447 0,321 0,749 [-0,732;1,019] 0,064
LUKoP -0,108 0,436 -0,249 0,804 [-0,963;0,746] -0,049
Samlet problemscore

FsL 0,624 1,247 0,501 0,617 [-1,820;3,068] 0,103
LUKoP 1,057 1,295 0,816 0,416 [-1,481;3,596] 0,174
Pavirkning af trivsel og funktion

FsL 0,172 0,541 0,318 0,751 [-0,889;1,232] 0,081
LUKoP 0,538 0,767 0,701 0,484 [-0,966;2,042] 0,254
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) — leerer

Folelsesmaessige symptomer

FsL -0,813 0,514 -1,580 0,116 [-1,820;0,195] -0,329
LUKoP -0,693 0,588 -1,178 0,241 [-1,846;0,460] -0,281
Adfeerdsmaessige symptomer

FsL 0,396 0,377 1,050 0,296 [-0,343;1,135] 0,178
LUKoP 0,369 0,450 0,820 0,413 [-0,512;1,250] 0,166
Hyperaktivitet/opmaerksomhedsvanskeligheder

FsL -0,021 0,463 -0,045 0,964 [-0,929;0,887] -0,007
LUKoP 0,419 0,458 0,915 0,361 [-0,479;1,317] 0,139
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Std.fejl p-veerdi 95-pct.-konfidensinterval

Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende

FsL -0,083 0,409 -0,204 0,839 [-0,885;0,718] -0,037
LUKoP -,146 ,438 -,334 ,739 [-1,004;0,711] -0,066

Sociale styrkesider

FsL ,063 467 ,134 ,894 [-0,852;0,977] 0,027
LUKoP -,679 497 -1,366 174 [-1,653;0,295] -0,290

Samlet problemscore

FsL -,521 1,155 -,451 ,653 [-2,785;1,743] -0,071
LUKoP -,051 1,173 -,043 ,965 [-2,349;2,247] -0,007

Pavirkning af trivsel og funktion

FsL 271 ,347 ,780 ,436 [-0,409;0,951] 0,161
LUKoP -,255 ,341 -, 748 ,455 [-0,922;0,413] -0,152

Sadan er jeg

Fysiske egenskaber

FsL ,878 ,604 1,453 ,149 [-0,306;2,062] 0,393
LUKoP 1,078 ,602 1,789 ,076 [-0,103;2,259] 0,482

Feerdigheder og evner

FsL ,522 ,590 ,883 ,379 [-0,636;1,679] 0,262
LUKoP ,758 ,533 1,422 ,158 [-0,287;1,802] 0,381
Psykisk velbefindende

FsL , 794 ,587 1,354 ,179 [-0,356;1,943] 0,343
LUKoP ,691 ,694 ,995 ,322 [-0,670;2,051] 0,298

Relationer til foraeldre og familie

FsL ,500 ,619 ,807 421 [-0,714;1,714] 0,230
LUKoP ,980 ,614 1,596 114 [-0,224;2,184] 0,451

Relationer til andre

FsL ,056 ,847 ,067 ,947 [-1,604;1,717] 0,024
LUKoP ,456 ,869 ,525 ,600 [-1,247;2,159] 0,197

Total staninescore

FsL ,071 ,383 ,187 ,852 [-0,679;0,822] 0,035
LUKoP ,099 425 ,234 ,816 [-0,734;0,933] 0,049

SDQ: Analysen viser, at der ikke er signifikant effekt pa den samlede problemscore, €j heller pa de
enkelte subskalaer for hverken FsL eller LUKoP-gruppen, nar vi sammenligner deres udvikling
med kontrolgruppen. Bgrnenes plejeforaeldre- og leerervurderede trivsel og adfeerd adskiller sig
saledes ikke fra de barn, der ikke har fiet en skolestgttende indsats.

SEJ: Der ses ingen signifikante effekter pa malet for barnenes selvbillede og selvrapporterede
trivsel, hverken for FsL-gruppen eller for LUKoP-gruppen, sammenlignet med kontrolgruppen.
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6.2.4 Udvikling af indleeringskompetence

Resultatet af analysen af det sidste effektmal for bgrnenes indleeringskompetence ses i tabel 6.8.

Tabel 6.8 Effekten over tid p& udvikling i indlaeringskompetence for indsatsgrupperne af barn,
der har deltaget i undersggelsen. Effektstgrrelser malt med Cohen’s d.

Std.fejl t-veerdi p-veerdi 95-pct.-konfidensinterval

51til 15

5-15, Indlaeringskompetence — plejemor

FsL 0,062 0,086 0,725 0,469 [-0,106; 0,231] 0,142
LUKoP 0,070 0,084 0,831 0,407 [-0,095; 0,235] 0,159

5-15, Indleeringskompetence — plejefar

FsL -0,019 0,079 -0,244 0,807 [-0,174; 0,135] -0,039
LUKoP -0,028 0,092 -0,303 0,763 [-0,208; 0,153] -0,056

5-15, Indleeringskompetence — laerer

FsL 0,092 0,107 0,860 0,391 [-0,117; 0,301] 0,182
LUKoP 0,105 0,104 1,005 0,317 [-0,100; 0,309] 0,208

Nar vi ser adskilt pa de to indsatsgrupper og sammenligner deres udvikling med kontrolgruppen,
ses ingen signifikant effekt pa barnenes indleeringskompetencer, malt med 5-15, uanset om det er
bgrnenes plejemgadre, plejefaedre eller leerere, der har vurderet barnet. Bgrnene i indsatsgrupper-
ne adskiller sig saledes heller ikke pa dette parameter fra de bern, der ikke har faet en skolestgt-
tende indsats.

6.2.5 Opsummering

Der ses slet ingen effekt af FsL pa nogen af de anvendte effektmal, og samlet set er bagrnene i
FsL-gruppen ikke anderledes stillet end bgrnene i kontrolgruppen gennemsnitligt set. Der ses
imidlertid en positiv effekt for flere effektmal for LUKoP-gruppen. Hvad angér udviklingen af bar-
nenes faglige kompetencer, er der en effekt for LUKoP-gruppen pé& den normkorrigerede laeseha-
stighed, omend der ikke er nogen effekt pa de resterende faglige mal. Effekten af de skolestgtten-
de indsatser pa bgrnenes faglige kompetencer ma derfor siges at vaere relativt beskeden. Flere af
de kognitive effektmal for LUKoP-gruppen er imidlertid ogsa signifikante. Analysen viser en signifi-
kant positiv effekt af LUKoP-indsatsen pa bade Verbal Forstaelse Indeks (VRI), Fuldskala-IK og
Generel Faerdighed Indeks (GFI) i WISC IV. Ydermere ses ogsa en signifikant positiv effekt pa
malet for selvregulering for opgave 3 i CNT. Der ses dog ingen effekt pa de gvrige kognitive og
eksekutive effektmal, ej heller pa indlaeringskompetence, malt med 5-15. Der fandtes heller ikke
nogen effekt af indsatsen pa bgrnenes selvbillede, trivsel og adfeerd, méalt med henholdsvis SEJ
og SDQ.
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/ DISKUSSION

Analysen viser, at der kun er en begreenset effekt af de afprgvede indsatser. | det fglgende disku-
teres derfor rapportens resultater, og vi kommer med en raekke bud pa, hvorfor der ikke findes
effekt pa de fleste parametre. Farst belyses resultaterne i relation til fund i lignende studier fra
udlandet. Derefter diskuteres omsteendigheder og begreensninger i forskningsdesignet, og dette
efterfalges af en generel diskussion af de forskellige effektmal og tematikker i relation hertil.

7.1  Sammenligning med resultaterne fra andre lande

7.1.1 LUKoP-modellen

| den seneste effektevaluering af SkolFam af Durbeej & Gumpert (2016), som er den svenske
pendant til LUKoP, finder man kun en begraenset effekt, nar det kommer til faglige effektmal. De fa
og sma effekter, man finder, er pa deltest. De vigtigste faglige resultater af den svenske analyse
viser, at bgrn fra 1.-5. klasse, som modtog SkolFam, over tid forbedrede deres afkodningsevne af
enkeltord, sammenlignet med sammenligningsgruppen, som faldt lidt i forhold til dette parameter.
Effekten var dog ikke stor. Derudover fandt man, at SkolFam-gruppens form&en i stavning var
uforandret mellem fgr- og eftermaling, mens sammenligningsgruppens formaen i stavning signifi-
kant forringedes over tid i forhold til SkolFam-gruppen, som opnaede stabile scorer. Der sés ingen
effekter af indsatsen i forhold til bgrnenes praestationer i matematik, tekstleesning og skrivning, og
som oftest en ikke-signifikant negativ tendens. Generelt viste sammenligningsgruppen stagnation,
men ikke signifikant tilbagegang pa mange af de faglige effektmal

Sammenlignet med denne rapports resultater finder vi faktisk et meget lignende resultat af LUKoP
pa barnenes faglige udvikling. Bgrnene i LUKoP-gruppen har signifikant forbedret deres laeseha-
stighed i ordleesning i forhold til kontrolgruppen, hvilket indikerer, at de er blevet mere automatise-
rede i deres afkodning af enkelte ord — det samme som ses i den svenske undersggelse. Ligele-
des ses i analysen heller ikke effekt af LUKoP-indsatsen pa bgrnenes laesefeerdigheder pa et hg-
jere niveau eller i forhold til matematikfaerdigheder.

Vi ser pA samme made som i det svenske studie stagnation i bgrnenes lseseudvikling og matema-
tikfeerdigheder i denne undersggelse over tid. Bgrnene ligger i laesning gennemsnitligt set samme
sted som ved projektstart. Selv om der ses lidt positive takter, er resultaterne ikke signifikante. |
matematik har LUKoP-gruppen faktisk udviklet sig lidt i negativ retning, omend resultatet ikke er
signifikant. Ligeledes er resultaterne af SDQ i begge undersggelser stabile over tid.

Hvad angar de kognitive mal, malt med WISC 1V, ser vi lignende resultater for henholdsvis Skol-
Fam- og LUKoP-gruppen, som begge har sma signifikant positive effekter pa fuldskala-IK (IQ).
LUKoP-gruppen har ogsa en signifikant positiv effekt pa Verbal Forstaelse Indeks (VRI), og Skol-
Fam-gruppen har en lille positiv effekt pa Perceptuel Raessonering Indeks (PRI). Den svenske
undersggelse har ikke inkluderet Generel Feerdighed Indeks (GFI), sa vi kan ikke sammenligne
resultatet af dette indeks. Ligeledes finder begge studier, at bgrnene i indsatsgruppen overordnet
set udvikler deres scorer mere positivt paA WISC IV end bgrnene i sammenligningsgruppen. En
vaesentlig forskel pa resultaterne af undersggelserne er dog, at mens den svenske sammenlig-
ningsgruppe pa 4 ud af 5 indeks gennemsnitligt scorer lavere i eftermalingen end ved baseline,
ses der fremgang pa alle indeks for den danske kontrolgruppe, og tiimed en signifikant fremgang
pa flere indeks. Samlet set er der stort sammenfald i resultaterne af denne og den svenske evalu-
ering, omend indsatsmodellen ikke er helt den samme. SkolFam varer bl.a. seks maneder lzenge-
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re end LUKoP, men det synes ikke at have givet en yderligere effekt. Ligeledes ved vi heller ikke,
hvordan den svenske implementering er forlgbet. Hvad det samlede resultatet af denne og Duur-
bej og Gumperts undersggelse slar fast, er, at de mange effekter fundet af de farste ukontrollere-
de evalueringer af SkolFam i hgj grad udjeevnes, nar udviklingen sammenlignes med en kontrol-

gruppe.

7.1.2 Foreeldre som Lektiehjeelpere

Resultatet af effektmalingen af FsL er, at bgrnene grundlaeggende ikke er anderledes stillet end
kontrolgruppen efter indsatsen. Dette er et vaesentligt forskelligt resultat fra det canadiske rando-
miserede kontrollerede forsgg, "The Kids in Care Project”, som har dannet basis for den danske
afprgvning af en hjemmebaseret tutorindsats. | "The Kids in Care Project” finder man en signifikant
positiv udvikling pa flere leesemal og i matematik i indsatsgruppen. Det samme sker i sgsterstudiet
til "The Kids in Care Project”, som afprgvede samme program i en gruppebaseret kontekst og for
bagrn med aboriginal baggrund. Mulige arsager til de store forskelle i resultaterne af indeveerende
studie og de canadiske undersggelser kan veere forskelle i dels programindholdet og de tutortek-
nikker, der er basis for programmet, og dels organiseringen af indsatsen og aktivitetstyper — det
canadiske program har bl.a. et fast treeningsprogram, hvorimod FsL er fleksibelt. Ligeledes er det
canadiske program udelukkende traditionel opgavelgsning og laesning, hvor FsL inkluderer mange
typer af traeningsmaterialer, herunder bade spil og lege. Ydermere er det canadiske program ikke
baseret pa barnets egne lektier, men ligger ud over dette — det kan FsL imidlertid vaere, hvis fami-
lien gnsker det. Endelig kan implementeringsgraden have varieret i familierne i henholdsvis det
danske og det canadiske studie. Hvor fleksibiliteten og den individuelle tilpasning i det danske
program har en lang reekke fordele, kan det imidlertid veere sveerere for familierne at strukturere og
gennemfgre treeningen dagligt end ved et fastlagt program, hvor en del af programmet er pc-
treening som i den canadiske model. Frafaldet var imidlertid nogenlunde det samme i indsatsgrup-
pen i indeveerende undersggelse og i "The Kids in Care Project”, hvor henholdsvis 24,5 pct. og
28,6 pct. (Flynn m.fl., 2010) frafaldt tutorindsatsen undervejs.

7.2 Begraensninger og udfordringer i forskningsdesignet og
implementeringen

Nar vi i analysen ikke finder flere effekter af indsatserne, end tilfzeldet er, kan en del af forklaringen
muligvis findes i de begraensninger, der ligger i selve forskningsdesignet, og hvad dette implicerer
for praksis.

7.2.1 Udfordringer med maleinstrumenter

Et vaesentligt dilemma i forbindelse med effektmalinger generelt er, at mange standardiserede
spagrgeskemaer er udarbejdet til diagnosticering/screening (dvs. til at kunne beskrive, om et symp-
tom er fremtraedende) og i mindre grad til at kunne male udvikling af symptomer over tid. Dette
forhold er ofte afspejlet i svarmulighederne i de forskellige instrumenter, som i mange tilfselde er
en trepunktskala med mulighed for at svare inden for kategorityperne "aldrig”, "nogle gange” og
"altid”. Udviklingen af et symptom fra "altid” til "aldrig” er i realiteten et meget bredt kontinuum, hvor
relevant forbedring kan optraede i mange grader, hvilket dog ikke kan indfanges af instrumentet.
Hvis et barn, der til at begynde med fx ofte (men ikke altid) kommer i konflikt med sine kammera-
ter, efter interventionen kun engang imellem (men ikke aldrig) kommer i konflikter med kammera-

terne, vil dette barn have gennemgaet en maerkbar og relevant positiv social udvikling. Ikke desto
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mindre vil svaret pd spargsmalet i spgrgeskemaet "hvor ofte har barnet konflikter med kammera-
ter?” have samme svar, nemlig "nogle gange”.

| effektmalinger er det derfor vigtigt at have for gje, at det med mange instrumenter derfor kun er
muligt at male relativt stor udvikling, hvilket ogsa ger sig geeldende for flere af de anvendte instru-
menter i denne undersggelse, fx BRIEF, som besvares pa en 3-punkts Likert-skala med “aldrig”,
"sommetider” og "ofte”.

Ydermere har det haft betydning for udveelgelsen og typen af instrumenter i denne undersggelse,
at undersggelsespopulationen har et bredt aldersspaend. Fra start til slut er aldersspeendet 6-15
ar. For at kunne fglge udviklingen samlet set i en bred aldersgruppe har vi mattet veelge instru-
menter, som er alderssvarende, men kan anvendes for en bred aldersgruppe, de steder, hvor det
var muligt. SDQ har ikke forskellige normer til forskellige aldersgrupper i forsgget og daekker derfor
hele undersggelsespopulationen over tid. Bade SEJ-, BRIEF-, WISC- og MG-testene har imidlertid
forskellige normgrupper for forskellige aldersgrupper, men benytter standardiserede scorer, der
ger det muligt at sammenligne bgrnenes niveau pé tvaers af klassetrin og falge udviklingen over
tid, efterhdnden som bgrnene bliver eeldre. SEJ- og MG-testene benytter imidlertid omregning af
scorerne, der grupperer bgrnenes rascorer i bredere intervaller eller kategorier i henholdsvis 9
eller 11 kategorier (staninescorer og c-scorer). Hver kategori deekker over et spaend af rascorer —
dvs. de egentlige point for hvert item i testen, som barnet indsamler. Nar bgrnenes resultater om-
dannes til de standardiserede scorer, vil noget af variationen i svarene derfor forsvinde, fordi bade
barn, der har det hgjeste og laveste antal rapoint i kategorien, vil opna den samme stanine- eller
C-score. Ligeledes betyder dette, at nogle bgrn godt kan have forbedret deres resultat (eller det
modsatte), dvs. opnaet flere/feerre rapoint, men at antallet ikke har betydet, at barnet har skiftet
kategori. Nar vi ikke bare kan male udviklingen direkte i rdscorerne, er det, fordi disse ikke er direk-
te sammenlignelige over tid, efterhanden som bgrnene bliver aeldre. Af disse arsager vil begyn-
dende udvikling/tilbagegang ikke veere malbar.

7.2.2 Effektstarrelser og praksis

Inden for eksperimentel forskning kan der veere en tendens til udelukkende at fokusere pa stati-
stisk signifikans og i mindre grad p&, om de identificerede effekter kan teenkes at have en reel
hverdagsfunktion. Et veesentligt spgrgsmal i relation til indeveerende undersggelse ville derfor
veere: "Hvor mange |IK-point man skal udvikle sig, for at det rent faktisk ogsa afspejles i gget kogni-
tiv formden?” Vi har nok en fornemmelse af, at enkelte point ikke vil ggre den store forskel, men
hvad med 5, 10 eller 15 point? Forskningslitteraturen giver, sa vidt vi er bekendt med, ikke et svar.
Ligeledes vil en forggelse pa enkelte point for dem med de laveste scorer veaere en stor procentuel
udvikling og vil muligvis have en anden relativ effekt pa deres kognitive funktion, end samme for-
ggelse ville have for et barn, der allerede praesterer over gennemsnittet. Sa selv de mindre effek-
ter i denne undersggelse kan for de lavest praesterende bgrn muligvis ggre en stor funktionel for-
skel for deres daglige funktion.

7.2.3 Potentiel malebias

| et effektstudie er det ydermere vigtigt at forholde sig til mulige bias i administrationen af de in-
strumenter, der er anvendt. En veesentlig andel af de test, vi anvender i dette studie, er perfor-
mancetest, dvs. test, hvor barnet skal praestere noget, og udfaldet heraf er resultatet af testen.
Sadanne test giver pa den ene side et meget direkte billede af bagrnenes funktionsniveau, og i
mange tilfeelde kan sddanne test afdeekke kompetencer, der ellers ikke kan undersgges, fx via
spgrgeskema. Performancetest er pa den anden side meget fglsomme over for tilstedevaerelsen
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af preestationsangst. Bgrn, der har oplevet mange nederlag med tidligere opgaveoplgsning, X i
skolen, kan veere seerligt motiverede for at undga nye nederlag og giver maske hurtigere op i ste-
det for at preve, nar de bliver usikre, og opnar derved feerre point, end deres evner raekker til, dvs.
at de underpraesterer. Mange plejeforeeldre, der har tilmeldt deres plejebgrn, har muligvis veeret
motiverede til at deltage netop pa grund af, at bgrnene tidligere har lidt skolenederlag. Ligeledes
har bgrnene i denne undersggelse en hgj grad af eksekutive vanskeligheder, hvilket pavirker kon-
centrationsevne, arbejdstempo, systematik og arbejdshukommelsen og derfor har betydning for,
hvordan de preesterer pa alle mulige andre parametre, fx i laesning.

De psykologiske test er endvidere administreret af en psykolog, som barnet ved farste maling
aldrig har madt fer. Barn i det hele taget, og maske i seerdeleshed barn, der er anbragt uden for
hjemmet, kan veere utrygge ved voksne, de ikke kender, seerligt i en sarbar situation, hvor de ma-
ske skal lgse en opgave, som de ikke mestrer. Dette kan pavirke deres praestation i negativ ret-
ning, ogsa selvom psykologen er kompetent til at teste sarbare bgrn. Alle disse mulige biaser er
ikke desto mindre et lige vilkar i grupperne og har derfor kun kunnet pavirke det samlede udfald af
testningen.

Barnene, som fik tildelt LUKoP-indsatsen, kom imidlertid igennem indsatsperioden i mange tilfael-
de til at kende den psykolog, der ledte LUKoP-teamet omkring barnet, og denne psykolog har
ogsa ved projektafslutningen vaeret den, der testede barnet. Dette gjaldt ikke for de gvrige barn,
der enten er testet af to forskellige psykologer i ferste og anden maling eller kun har madt psyko-
logen ved de to lejligheder, hvor de skulle testes, gennem hele projektperioden. Den ekstra tryg-
hed, som barnet muligvis har haft i testsituationen i mange af LUKoP-forlgbene, kan have haft en
positiv indflydelse pa disse barns preestation i forhold til de gvrige barn i den afsluttende dataind-
samling. Ligeledes er det ogsé en potentiel bias, at psykologerne, der har arbejdet med LUKoP-
modellen, har testet de bagrn, hvis team de har veeret teamleder for. Ligeledes har de vidst, at de
avrige bgrn, de testede, enten var bgrn fra kontrolgruppen eller barn fra FsL-gruppen. Sadanne
potentielle biaser kunne vaere undgaet ved at sikre, at psykologerne, der udfarte interventionsar-
bejdet, ikke testede bgrnene til eftermalingen, men dette var af praktiske grunde ikke muligt.

7.2.4 Feerre deltagere end tilsigtet

P& baggrund af den indledende styrkeberegning sigtede vi imod at rekruttere som minimum 192
deltagere til projektet, men vi ndede kun op pa 153. Den lange rekrutteringsproces, hvor bade
kommune, skole, biologiske foraeldre og plejefamilien alle skulle veere enige om barnets deltagel-
se, kan vaere en afggrende arsag til, at det ikke lykkedes at rekruttere det gnskede antal. Sagde
bare én part nej til deltagelse, var det ikke en mulighed. Derudover betgd "random sampling” i
designet, at vi kun kunne rekruttere ét plejebarn i hver familie, hvorfor knap 50 bgrn, som ellers
opfyldte inklusionskriterierne, ikke kunne indrulleres i studiet. Endelig kan en af forklaringerne p3,
hvorfor vi havde sveert ved at opnd et stgrre antal deltagere, vaere, at interventionerne skulle im-
plementeres pa samme tidspunkt, som folkeskolereformen tradte i kraft (august 2014). Dette har
betydet, at skolepersonalet ofte har haft mange nye opgaver og ny organisering at implementere
under dataindsamlingen og udrulningen af LUKoP, hvilket kan have pavirket skolernes generelle
lyst til at deltage i nye projekter i negativ retning. PA samme made kan omleegningen til heldags-
skole have betydet, at plejefamilierne har veeret mere usikre p&, hvordan hverdagen ville blive for
bgrnene med de lange skoledage, og at de derfor har veeret mere tilbageholdende med at tiimelde

sig.

At det ikke har veeret muligt at rekruttere det gnskede antal deltagere, betyder, at der er mindre
statistisk styrke i analyserne, hvorfor forskellen pa grupperne skal veere starre for at treede frem
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som en signifikant effekt. Det indebeerer, at nogle resultater, som ikke er signifikante — fx effekten
pa malet for perceptuel raessonering (PRI i WISC 1V) for LUKoP-gruppen, der har en p-vaerdi pa
0,056, og altsa er lige over taersklen pa 0,05, maske i en starre undersggelsespopulation ville ha-
ve veeret under teersklen. Det betyder ikke, at man da kan sige, at resultatet ville have veeret signi-
fikant med flere deltagere, men blot, at jo mindre gruppestarrelserne er, jo svaerere er det at pavi-
se statisk signifikante effekter, ogsa hvor der i virkeligheden er nogen.

7.3 Motivation for at blive i projektet og gennemfgre interventionerne

Som vi var inde pa tidligere i rapporten, har plejefamilierne tilmeldt sig projektet med forhdbningen
om at f& tildelt enten den skolebaserede eller den hjemmebaserede indsats. De plejefamilier, som
er kommet i kontrolgruppen, ved dermed, at de ikke modtager nogen stgtte gennem projektet og
kan veere mere motiverede for at sgge hjeelp andre steder. Vi sd netop tidligere, at andelen af
deltagere, som kommer i privat- eller specialskole, er stgrre i kontrolgruppen. Den skaeve fordeling
i frafaldet kan have pavirket udfaldet af kontrolgruppens preestationer, da flere i kontrolgruppen har
modtaget en helhedsorienteret indsats gennem specialskolesystemet.

Derudover kan det have haft betydning for plejeforeeldrenes motivation, hvis de er blevet tildelt en
anden indsats end den, de havde habet pa. | den indledende analyse sa vi, at den starste andel af
plejemgdrene foretrak at fa tildelt LUKoP, mens den nzaeststarste andel af plejemgdrene ingen
preeference havde. Plejefeedrene foretrak ogséd LUKoP, men en nogenlunde lige s& stor andel
havde ingen preeferencer. Til gengaeld var det kun en lille andel af bade plejemgdrene og pleje-
feedrene, der foretrak FsL.

Det er derfor muligt, at isser motivationen blandt FsL-deltagerne har veeret seerligt udfordret, fordi
de ikke i udpreeget grad har haft et gnske om at blive tildelt den hjemmebaserede indsats. Dette
skal desuden ses i sammenhaeng med, at den hjemmebaserede indsats i hgj grad kreever, at ple-
jeforeeldrene er i stand til at holde gejsten oppe og blive ved med at vaere motiverede for at arbej-
de fagligt med barnet derhjemme. At plejeforeeldrene fra starten ikke har gnsket indsatsen, kan
derfor have givet indsatsen svaere vilkar fra begyndelsen.

7.3.1 Udfordringer i implementeringen: LUKoP-modellen

Nar det kommer til den skolebaserede indsats, LUKoP, kan vi pa baggrund af implementeringsun-
dersggelsen i delrapport Il se, at teamenes fokus pa faglige malsaetninger og tiltag har veeret be-
graenset. Faglige mal (leesning, matematik og andre faglige mal) udger i gennemsnit kun cirka en
tredjedel af de mal, der arbejdes med i teamene. Desuden arbejdes der ikke i alle LUKoP-teams
med aktiviteter, der har et specifikt eller overvejende fagligt indhold, og fa teams har arbejdet med
intensive faglige indsatser sdsom supplerende undervisning, holddeling i timerne, tilpassede un-
dervisningsmaterialer eller lignende.

At der ikke har veeret et mere fagligt fokus og mere intensive faglige tiltag i LUKoP-interventionen,
kan have betydning for, at vi ikke ser nogen stor faglig effekt i analysen.

Ydermere har en andel af de planlagte indsatser i mange teams generelt vaeret mangelfulde eller
slet ikke implementeret i hverdagen generelt.

LUKoP-modellen danner alene rammerne for samarbejdet, men det er det arbejde, der bliver lagt i
at implementere indsatserne i hverdagen, som reelt set kan fa en betydning for barnets fremgang
og udvikling. I nogle teams synes selve teammgderne at veere den mest kontinuerlige indsats for
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barnet, hvilket kan veere en del af baggrunden for, at vi pa flere effektmal ikke ser progression. Det
indikerer ogsa, at de effekter, der alt andet lige er fundet af indsatsen, maske kunne have veeret
starre med en mere intensiv og kontinuerlig indsats.

7.3.1.1 Varierende kvalitet i operationaliseringen af malopfyldelse

Det kan have haft betydning, at teamene i nogle tilfeelde har haft sveert ved at opsaette de "tegn for
malopfyldelse”, som de skulle bestemme og anvende til at evaluere barnets udvikling lgbende.
Hvis teamene ikke har faet identificeret, hvordan de vil afgare, om et udviklingsmal er opnaet, har
det betydning for det fortsatte arbejde — fx at teamet afslutter méalet uden reelt at vide, om det er
opnaet eller ej, og maske far der har vaeret en reel progression i barnets udvikling. Vi ser mange
eksempler p&, at progression fx vurderes ud fra, om barnet har fulgt den planlagte indsats, og ikke
ud fra, hvad udbyttet har veeret, hvilket maske kan bidrage til at forklare det relativt lille udbytte,
der har veeret af mange af aktiviteterne i LUKOP.

7.3.2 Udfordringer i implementeringen: Foraeldre som Lektiehjeelpere

| forbindelse med implementeringen af FsL ser vi ogsa en reekke udfordringer. Plejeforaeldrene har
hver uge i de i alt 40 uger, som indsatsen varede, udfyldt en logbog, hvor de skulle skrive, hvad de
har arbejdet med, samt hvor meget tid de har brugt. Derudover har plejeforaeldrene afslutningsvist
udfyldt et evalueringsskema, hvor der er blevet spurgt ind til deres arbejde med FsL. Analysen af
disse data viser, at tidsforbruget pa lektier ikke falder i Igbet af indsatsperioden, men jo laengere i
forlgbet de kommer, desto mindre arbejdes der med de e-bgger, som plejeforeeldrene har faet
udleveret af SFI. Lektier fra skolen bliver i stedet det, der primaert arbejdes med derhjemme, hvil-
ket kan tyde pa, at plejefamilierne falder tilbage i gamle rutiner, uden at der opnas grundtreening af
bagrnenes faglige feerdigheder. Plejeforeeldrenes forberedelsestid falder desuden markant fra star-
ten til slutningen af forlgbet, helt fra 1 time og 4 minutter i den farste uge til 1 minut i gennemsnit i
den sidste uge. Dette kan igen tyde pé, at familierne ikke prioriterer at saette sig ind i nyt materiale
og metoder fra e-bggerne.

Ansvaret for at gennemfere FsL forandrer sig ogsa i lgbet af indsatsperioden. | begyndelsen er der
tendens til, at hjemmetraeningen er et faelles projekt for plejeforaeldrene, men dette skifter, og det
bliver i stedet plejemgdrene, der som oftest alene star for lektielaesningen med barnet. At ansvaret
kommer til at hvile pa én i stedet for to tutorer, kan have betydning for, hvor meget tid der er i
hverdagen til at traene med barnet, men det er ogsa muligt, at det bliver sveerere for den ene pleje-
foraelder at opretholde motivationen.

Analysen viser desuden en raekke barrierer, som kan have betydning for implementeringen af FsL.
En del plejefamilier peger p&, at den starste udfordring er at fa motiveret barnet til treeningen. |
denne forbindelse fremhaever flere plejeforeeldre skolereformen som en arsag hertil pa grund af de
leengere skoledage og deltagelse i lektiecafé, som betyder, at b@rnene kan veere treette og uoplag-
te til treening, nar de kommer hjem. Derudover naevnes manglende tid i hverdagen som en vee-
sentlig udfordring for cirka en fierdedel af plejeforeeldrene. Flere har sveert ved at forene bade den
ekstra lektieindsats og barnets fritidsaktiviteter, venner og biologiske foraeldre, hvilket ofte resulte-
rer i, at den faglige treening nedprioriteres.

En anden vaesentlig barriere er, at nogle plejeforeeldre har haft sveert ved at arbejde med e-bogen.
En tiendedel oplever, at den starste udfordring i forbindelse med den faglige traening er at finde
opgaver, der passer til barnets faglige niveau. Flere har endvidere haft tekniske problemer og har
haft sveert ved at finde ud af, hvordan e-bggerne fungerer. Hvis man som plejeforaeldre oplever
disse problematikker, besveerliggar det naturligvis at arbejde aktivt med materialerne, hvorfor de
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ikke bliver en naturlig del af den faglige treening i hjemmet. Vi ser i den forbindelse, at familiernes
mulighed for vejledning undervejs er blevet meget lidt benyttet generelt, omend enkelte familier
har benyttet den meget og har faet labende hjzelp til at strukturere traeningen.

7.4  Progression og stagnation i bgrnenes udvikling

| det fglgende diskuteres og perspektiveres de forskellige resultater af effektmalingen. Vi diskute-
rer bade positiv og fraveerende udvikling, og vi giver bud pa, hvorfor vi ser de udviklingsmanstre i
grupperne over tid, som analysen viser.

7.4.1 Matematik

Ingen af indsatserne har haft en positiv effekt p& bgrnenes matematiske feerdigheder, ej heller ser
vi progression over tid. Barnene i indsatsgrupperne forbliver pA samme niveau igennem indsatsen,
nar vi sammenligner dem med deres jeevnaldrende. Faktisk klarer de sig en lille smule déarligere
over tid i forhold til normgruppen pa deres klassetrin, omend udviklingen ikke er signifikant.

Dette resultat kan have flere arsager — den mest i gjnefaldende er det manglende fokus pa inter-
vention i matematik i LUKoP-teamene og i den faglige hjemmetraening.

I LUKoP-indsatsen viser resultatet af implementeringsevalueringen (delrapport Il), at kun 8-11 pct.
af de formulerede malsaetninger for bgrnene var omkring matematik. Det er en andel, der bestemt
ikke afspejler resultatet af den indledende kortleegning, hvor 22 bgrn ud af de 41 bgrn, der gen-
nemfgrte indsatsen, scorede under middel i matematik i den farste kortleegning (C-score 0-4),
hvoraf 7 barn, svarende til 17,1 pct. af alle barnene i de gennemfgrte forlgb, 1& i C-kategori 0-2,
som indikerer alvorlige indlaeringsvanskeligheder i matematik. Hvis vi gennemgéar LUKoP-planerne
for disse bern, fremgar det, at kun 3 af de 22 bgrn, der i udgangspunktet scorede 0-4 i matematik,
fik en intensiv og struktureret indsats i matematik — heraf modtog to seerligt tilrettelagt undervisning
med et lille hold i en periode, og én fik specialundervisning. De @vrige bgrn har modtaget indsat-
ser, som er meget lgst beskrevet i LUKoP-planerne, og som primeert finder sted i lektiecafé-regi
som nettraening eller integreret i undervisningen. Hele 14,6 pct. (6 bgrn) modtog slet ikke nogen
indsats, rettet mod matematikfaerdigheder. Af de 7 barn, der scorede 0-2, og som derfor ma siges
at kvalificere sig til specialundervisning, fik ingen en struktureret, intensiv indsats.

Implementeringsanalysen viser endvidere ogsa, at malseetninger i matematik er den type mal,
hvor progressionen oftest ikke kan vurderes af teamene, fordi tiltaget ikke er igangsat, eller der
ikke er arbejdet tilstraekkeligt med dem, hvilket geelder omkring en femtedel (22 pct.) af malene i
matematik. Den generelt manglende eller mangelfulde indsats i matematik kan bl.a. skyldes, at
stgrstedelen af LUKoP-teamene slet ikke eller i meget begreenset omfang har haft deltagelse af en
matematikleerer.

| FsL kan vi ikke i samme grad dokumentere, hvordan familierne har arbejdet, men vi kan se af
familiernes logbgger, som de Igbende har udfyldt, at der gennem hele hjemmetraeningen bruges
mest tid pa lektier i dansk og mindre tid pa lektier i matematik.

Vi kan ligeledes se, at andelen af familier, der arbejder med grundtreening af faglige faerdigheder
(gennem brugen af treeningsmaterialerne), falder over tid, mens andelen, der kun arbejder med
lektierne fra skolen, stiger. Var FsL-gruppen gaet frem i matematik, kunne dette indikere, at bar-
nene gennem grundtraeningen havde faet lukket nogle faglige huller og dermed kunne fa stgrre
udbytte af den alderssvarende lektielaesning. Da det ikke er tilfeeldet, peger resultaterne i retning
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af, at bagrnenes faglige huller efter alt at dsmme ikke er blevet lukket i den periode og i det omfang,
som familierne har arbejdet med grundtreening, hvilket har betydet, at barnene ikke har kunnet fa
optimalt udbytte af den daglige lektieleesning i matematik.

En generel problemstilling omkring hjemmetraening af matematikfeerdigheder er endvidere, at en
rimeligt stor andel af plejeforaeldre i undersggelsen selv forteeller, at de synes, at matematik er
sveert. Af plejemgdrene, som star for den vaesentligste del af hjemmetraeningen ifelge deltagernes
egne registreringer, synes mere end hver femte, at matematik er sveert (21,9 pct.), mens 43 pct.
synes, at matematik er delvist sveert, og kun omkring hver tredje ikke synes, at matematik er sveert
(35,1 pct.). Omkring halvdelen af plejefeedrene synes ogsd, at matematik er sveert eller delvist
sveert (50,8 pct.). Det er derfor muligt, at plejeforaeldrene selv er mere motiverede for at lave andre
typer traening, som de selv oplever stgrre mestring af, fx leesetraening.

7.4.2 Laesning

Nar vi ser pa bgrnenes leeseudvikling, finder vi for FsL-gruppen ingen effekt af indsatsen. For
LUKoP-gruppen ser vi alene en positiv effekt af indsatsen i bgrnenes leesehastighed af enkeltord.

Den meget langsomme lsesehastighed, som bgrnene havde i udgangspunktet, indikerede, at bgar-
nene gennemsnitligt set ikke havde en automatiseret afkodningsproces og derfor skulle dveele ved
alle bogstaver for at stave et ord, og alle ord for at forsta en saetning — med meget lav hastighed til
falge. Laesningen har saledes ikke veeret flydende, og det har vaeret meget sveert for flertallet at
leese tekst. En signifikant forgget laesehastighed af enkeltord i LUKoP-gruppen gennemsnitligt set,
altsd pa det letteste leeseniveau i testbatteriet, tyder pa, at bgrnene i gruppen samlet set er be-
gyndt at automatisere deres laesning, hvor ord kan afleeses uden at skulle staves, og at bgrnene
dermed begynder at fa frigivet noget opmaerksomhed fra selve afkodningsprocessen. Bgrnene i
LUKoP-gruppen har saledes taget farste skridt i retning af at kunne leese flydende — altsa at kunne
afkode og forsta tekst simultant. Dette resultat er meget positivt for bgrnenes udvikling, men vi ser
ikke desto mindre ikke samme udvikling p& seetningslaesningsniveau, og bgrnene er altsa stadig
langt fra at blive flydende laesere, gennemsnitligt set.

Nar der alt andet lige er starre udvikling i leesning end i matematik (hvor begge indsatsgrupper gar
marginalt tilbage, omend resultatet ikke er signifikant), kan det skyldes, at dosen, selvom den har
veeret lille, har veeret stgrre end for matematik. Fx har alle bgrn i LUKoP, der ved farste kortlaeg-
ning placerer sig i en laesekategori som usikre laesere i Ordleeseprgven (OL), faet en eller anden
indsats i leesning til forskel fra matematik, hvor ikke alle bgrn, der havde meget lave scorer, fik en
indsats.

Nar vi alligevel ikke ser mere signifikant fremgang i laesning for de to indsatsgrupper, kan det i
vaesentlig grad skyldes mange af de samme forhold, som er opridset omkring udviklingen af ma-
tematikfaerdigheder ovenfor, bl.a. antallet af indsatser og intensiteten af dem. Mange malseetnin-
ger i leesning er fulgt op med mindre intensive indsatser, som fx 15-20 minutters laesning hjiemme
hver dag eller nogle gange om ugen, som er iveerksat i 16 ud af samlet set 48 forlgb, og formule-
ret, men ikke implementeret, i endnu flere. Fritidslaesning er imidlertid noget, der generelt udfgres i
rigtig mange familier i Danmark, og mange skoler anbefaler generelt, at barn lseser hjemme hver
dag. Det betyder, at indsatsen muligvis ikke adskiller sig fra den hverdagspraksis, der ogsa er i
familierne i kontrolgruppen. Endvidere kan vi ogsa af LUKoP-planerne se, at fritidsleesningen ofte
ikke bliver udfart i den udstraekning, som det er aftalt i teamet, hvilket betyder, at teamstrukturen
ikke ngdvendigvis sikrer mere systematiske lsesevaner i familierne, end der er i familier generelt.
Mange indsatser baserer sig endvidere pa forskellige hjeelpemidler sasom IT-rygseek eller CD
ORD eller andre treeningsmaterialer og i mindre grad pa undervisning eller voksenstgttede aktivite-
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ter i skolen, hvilket ogsa kan have haft betydning for udbyttet, szerligt hos bgrn, der ikke er selvmo-
tiverede til leesetraening.

FsL-gruppen har ogsa haft mere fokus p& laesning end p& matematik og har gennemsnitligt set
brugt mere tid pa lektieleesning i dansk end i matematik, men meget tyder p3, at nogle af de sam-
me mekanismer som i matematik muligvis ogsa ger sig geeldende for bgrnenes laeseudvikling,
hvorfor vi ikke ser en effekt af indsatsen pa barnenes leeseudvikling.

7.4.3 Generelle forudsaetninger for den faglige udvikling

En vaesentlig problematik omkring bgrnenes faglige udvikling er knyttet til udviklingen af basale
kognitive funktioner, som er grundleeggende forudseetninger for at kunne lsere og udvikle sine fag-
lige faerdigheder. Vi ser igennem hele projektet, at bgrnene i saerdeleshed er udfordrede pa deres
arbejdshukommelseskapacitet og forarbejdningshastighed. Begge er kognitive systemer, som
knytter sig til vores kognitive effektivitet og indleeringsevne. Eksempelvis er leesehastighed pa en
meget direkte made forbundet med, hvor hurtigt hjernen kan afkode symboler (bogstaver) og til-
leegge dem mening. Ligesadan er vi i matematiske beregninger meget afhaengige af vores ar-
bejdshukommelseskapacitet, fx nar vi laver hovedregning. Man kan naturligvis godt have fx en god
arbejdshukommelse og stadig have sveert ved matematik, men omvendt er det sveert at veere rigtig
god til fx hovedregning, hvis man har en rigtig darlig arbejdshukommelse. Det samme gar sig geel-
dende for leesehastighed og forarbejdningshastighed og ligeledes for en masse andre sammen-
heenge mellem feerdigheder og kognitive funktioner. For eksempel kan man veere rigtig god til at
planlaegge og logisk raesonnere, men stadig veere en elendig skakspiller — det er imidlertid sveert
at forestille sig det omvendte scenarie. Essensen er, at det er sveert at kompensere for grundleeg-
gende kognitive vanskeligheder i faglig laering, hvis ikke grundfunktionerne traenes og stgttes til-
straekkeligt. Udviklingen af bgrnenes kognitive funktioner gennem LUKoP-modellen viser, at det er
muligt at traene og forme kognitive funktioner gennem intervention. Hjernen er plastisk og kan for-
andre sig gennem hele livet, men hurtigst i barndommen, hvor hjernen er i gang med at etablere
nye nerveforbindelser i hgjt tempo. Et barns IQ er i det perspektiv et gjeblikshillede og et udtryk
for, hvor barnet er lige nu i sin udvikling med den stimulering, det tilboydes. Det er naturligvis ikke
det samme som at sige, at bl.a. genetik ikke har betydning for, hvordan et barn kan udvikle sig, pa
samme made som hjerneskader og andre alvorlige lidelser pavirker hjernens forandringspotentia-
le. En lav IQ signalerer derfor ikke alene stgttebehov og ngdvendighed af en nedskalering af ind-
lzeringsniveauet, sa barnet kan mestre sin indleering. Det henviser i lige sa hgj grad til behovet for
kognitiv treening og ngdvendigheden af en opskalering af stimuleringen af de kognitive funktioner.
Hidtil har vi i skoleveesnet primaert praktiseret den fgrste del og ofte overset den anden, og indlee-
ringskurven mgder derfor hurtigt loftet, nar ikke ogséa de kognitive grundfunktioner stimuleres.

Imidlertid ser vi ogsa, at styrkelse af de kognitive funktioner ikke i sig selv leder til bedre faglige
preestationer. Selvom vi bl.a. ser en signifikant forbedring af LUKoP-bgrnenes sproglige udvikling,
malt med indekset Verbal Forstdelse Indeks (VRI) i WISC IV, har det ikke betydet, at bgrnene i
LUKoP-gruppen har faet signifikant starre leeseforstaelse end de andre, altsd at de har opnaet en
gennemsnitligt starre forbedring af rigtighedsprocenten i leesetestene, end de gvrige grupper. Det
er naturligvis, fordi der, ligesom med skak og alle mulige andre ting, er mange faktorer, der spiller
sammen i udviklingen af en specifik feerdighed. Og feerdigheden er jo en selvsteendig kompetence,
der skal leeres og treenes. Ikke desto mindre kan man sige, at bgrnene, gennem styrkelse af kogni-
tive kernefunktioner, har faet bedre grundlzeggende forudsaetninger for at udvikle deres faglige
evner gennem malrettet faglig treening. | de fleste tilfeelde i denne undersggelse har den faglige
treening imidlertid desveerre ikke veeret intensiv nok.

131



7.4.4 Kognitive og eksekutive funktioner

Hvis vi ser p& bgrnenes kognitive udvikling, konstaterer vi, at den udvikler sig positivt gennem
projektperioden pa flere funktioner og indhenter noget udvikling, dvs. at barnene samlet set er
rykket teettere pa deres jeevnaldrendes gennemsnitlige kognitive formaen over tid — bade uden at
have modtaget en skolestgttende intervention og i seerdeleshed hvis barnet har modtaget LUKoP-
indsatsen. En veesentlig arsag til, at vi ser, at udviklingen generelt er gaet fremad for alle bgrn, kan
veere, at bgrnene ved anden maling har veaeret anbragt leengere tid i plejefamilie og dermed i en
leengere periode har levet i et mere stimulerende og mere stgttende miljg end far anbringelsen.
Nar vi ser, at seerligt LUKoP-gruppen har udviklet deres kognitive funktioner, kan det haenge
sammen med, at mange interventioner i LUKoP-forlgbene direkte eller indirekte sigter pa udviklin-
gen og stimuleringen af kognitive og eksekutive funktioner. Fra implementeringsevalueringen i
delrapport Il ved vi, at 66 pct. af malseetningerne, formuleret af LUKoP-teamene som basis for
intervention i LUKoP-forlgbene, er malsaetninger omkring den almene udvikling, herunder mélseet-
ninger, der har et direkte kognitivt formal som fx at styrke barnets arbejdshukommelse. Denne
type kognitive mal udger 13 pct. af alle malsaetninger og udggr samlet set en stgrre andel af mal-
saetningerne end andelen af mal i matematik — og samme andel som malsaetninger for leesning.
Derudover har en vaesentlig del af de gvrige malsaetninger et klart kognitivt udviklingselement. Ser
vi pa typen af interventioner, som er iveerksat i forlabene, udgar psedagogiske/didaktiske aktivite-
ter tisammen over en tredjedel af alle aktiviteterne. Denne type refererer til indsatser, der er rettet
mod at give barnet bedre forudsaetninger for at deltage i undervisningen. Selvom det ikke er alle
disse aktiviteter, der har et tydeligt kognitivt treeningselement, geelder det en veesentlig andel. De
strukturerede paedagogiske/didaktiske aktiviteter (20 pct. af alle aktiviteter) deekker over eksem-
pelvis kognitive affektive treeningsforlgb med materialer fra KAT-kassen eller arbejdshukommel-
sestraening med pc-programmet Hukommelsesleg FLEX, som er udfart i henholdsvis 15 og 13 ud
af de 48 LUKoP-forlgb. De ustrukturerede paedagogiske/didaktiske aktiviteter (17 pct. af alle aktivi-
teter) deekker bl.a. over visuel understattelse, fx gennem piktogrammer.

Vi ser dog ingen fremgang pa hovedparten af de kognitive mal, som pa forskellig made maler bar-
nenes eksekutive funktionsniveau, herunder Arbejdshukommelse Indeks (Al) og Forarbejdnings-
hastighed Indeks (FI) i WISC IV, CNT og BRIEF, med undtagelse af en positiv signifikant udvikling
i bgrnenes selvregulering i opgave 3 i CNT for LUKoP-gruppen, hvor der ses en effekt med en
Cohens d-veerdi pa hele 0,59. Der findes imidlertid slet ingen effekt pA samme mal i opgave 4.
Dette kan p& den ene side have at ggre med, at kompleksitetsniveaet er noget hgjere i opgave 4,
hvor opgaven kreever stgrre kognitiv fleksibilitet under stgrre belastning af arbejdshukommelsen
end opgave 3 — en udfordring, som muligvis er sa langt over bgrnenes niveau, at de bade far og
efter indsatsen er langt fra at have forudseetningerne for opgavelgsning med sa hgj kompleksitet.
Som det fremgar af kapitel 5, viser bade fer- og eftermalingen, at alle bgrnene gennemsnitligt har
omtrent dobbelt s& hgje scorer for selvregulering i opgave 4 som i opgave 3, hvilket indikerer, at
opgave 4 i saerdeleshed er sveer for bgrnene generelt og vedbliver at vaere det. P4 den anden side
er det imidlertid lidt bemaerkelsesveerdigt, at der skulle vaere sa stor forskel i udviklingen af kompe-
tenceniveauet i to relativt ens opgaver, selvom opgave 4 er sveerere. Det havde maske veeret me-
re sandsynligt, at en relativt stor effekt pd opgave 3 med en Cohen’s d-veerdi pa naesten 0,6 ville
efterfalges af en noget mindre effekt pa opgave 4. At forskellen i effekt mellem opgave 3 og 4 er
sa stor, er til dels teoretisk uforklarligt.

Nar udbyttet i det hele taget ikke er sterre for indsatsgrupperne omkring udviklingen af eksekutive
funktioner pa tveers af de mange anvendte instrumenter, og der heller ikke ses en generel positiv
udvikling over tid, kan det have flere &rsager. En arsag er, at eksekutive funktioner er et komplekst
kognitivt system, der vedrgrer meget fundamentale psykiske strukturer, herunder bl.a. affektregu-
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leringssystemet, som i mange tilfeelde kraever mere struktureret, malrettet behandling og terapi at
forandre, end disse skolestgttende interventioner har kunnet rumme. Dette har imidlertid heller
ikke veeret hovedformalet med disse indsatser. Det eksekutive system er ydermere szerlig falsomt
over for langvarig stresspavirkning i den tidlige barndom, og derfor er bgrnene i denne undersg-
gelse i saerlig risiko for at have en meget hgj grad af denne type vanskeligheder, hvilket vi ogsa
ser bekraeftet pa tveers af de forskellige mal. Det er derfor ogsa meget naturligt sveerere at sendre
dette i positiv retning, hvis vanskelighederne er store og spaender vidt, end hvis udfordringerne er
begreensede.

7.4.4.1  Hvorfor ser vi kognitiv fremgang pa nogen mal og ikke pa andre?

Farst og fremmest er det bemzerkelsesveerdigt, at vi ser s& mange positive takter i bgrnenes intel-
lektuelle udvikling — bade over tid og i seerdeleshed gennem intervention. Det er ikke mange ar
siden, at den geengse opfattelse var, at IQ var en fast stgrrelse, som forblev stabil livet igennem.
Den kognitive og neuropsykologiske forskning har imidlertid Igbende dokumenteret hjernens pla-
sticitet og forandringspotentiale, og dette studie bekraefter, at signifikant udvikling kan finde sted
selv med relativt sma indgreb, hvilket alt andet lige har kendetegnet mange LUKoP-forlgb. Resul-
tatet viser maske farst og fremmest, at kognitiv udvikling er mulig, selv for barn med meget store
vanskeligheder, og at forandringspotentialet muligvis er meget stgrre end, hvad der er realiseret i
denne undersggelse, samt at endnu mere udvikling kunne opnés med mere intensive og malrette-
de tiltag.

Hvis vi ser samlet pa den kognitive udvikling, bade for alle bgrnene og for de kognitive effekter vi
ser i LUKoP-gruppen, antydes et mgnster i sammenhangene mellem, hvilken type af kognitive
funktioner bgrnene har udviklet mest i projektperioden. Verbal forstaelse og perceptuel raessone-
ring (VRI og PRI i WISC V) repreesenterer begge intellektuelle kerneomrader, som danner grund-
lag for mange af vores mentale operationer, fx indre tale, semantisk hukommelse og abstrakt pro-
blemlgsning, hvorimod kognitiv fleksibilitet, opmaerksomhed og impulsheemning (CNT) arbejdshu-
kommelse og forarbejdningshastighed (Al og FI i WISC IV) méler nogle parametre for vores kogni-
tive effektivitet, dvs. hvor hurtigt og praecist vi processerer information, samt vores kapacitet under
indleeringsprocessen. Resultaterne af undersggelsen indikerer, at det iseer er de intellektuelle ker-
nefunktioner (verbal forstaelse og perceptuel raessonering), der har udviklet sig, og i mindre om-
fang de processuelle, kognitive faktorer. Modificerbarheden af forskellige funktioner kan indikere
en fremtidig retning for mere malrettede, kognitive treeningsprogrammer for tidligt omsorgssvigtede
barn, hvor seerligt udvikling af kognitiv effektivitet skal tilgas mere intensivt.

7.4.5 Trivsel og adfaerd

Barnenes selvbillede har ikke udviklet sig markant i projektperioden, men vi kan se, at dér, hvor
der er starst fremgang, er for LUKoP-gruppen pa de indeks i SEJ, der omhandler relationer til an-
dre, omend udviklingen ikke er signifikant. Resultatet afspejler maske alligevel det meget store
fokus, der har veeret i LUKoP-indsatserne omkring udviklingen af bgrnenes netveerk og sociale
kompetencer. Som implementeringsanalysen (delrapport ) viser, har sddanne mal udgjort 13 pct.
af alle malsaetninger, og disse mal er ydermere en af de maltyper, som teamene vurderer, oftest er
blevet realiseret tilfredsstillende. Pa den anden side viser implementeringsevalueringen af LUKoP-
indsatsen ogsd, at malssetninger omkring mentaliseringsevne og selvopfattelse udggr 18 pct. af
alle mélseetninger, hvoraf hovedparten af disse omhandler barnets selvbillede og tro pa egne ev-
ner. Denne type malseetninger er der altsa flest af i barnenes forlab samlet set, men vi ser allige-
vel ikke, at bgrnene har udviklet deres selvbillede signifikant. En del af forklaringen herpa kan
veere, at mange bgrn allerede ligger omkring middelomradet ved projektstart.
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Vi finder effekt over tid pa to subskalaer i SDQ for 'Adfeerdsmaessige symptomer’ og 'hyperaktivi-
tet/opmeerksomhedsvanskeligheder’ for en enkelt respondentgruppe (hhv. leerere og plejemadre).
Det er ikke udsaedvanligt at fx laerere og foraeldre oplever bgrnene forskelligt i forskellige kontek-
ster, og at der derfor kan optreede forskellige effekter for sadanne respondentgrupperne, men
hvad der har ledt til de specifikke effekter over tid er ikke umiddelbart til at svare pa. At vi ikke fin-
der nogen udvikling i bgrnenes trivsel, malt med SDQ i indsatsgrupperne, ligner de resultater, vi
har set i andre undersggelser af LUKoP-lignende indsatser (Tideman m.fl., 2011; Térdan, Vin-
nerljung & Axelsson, 2014; Durbeej & Gumpert, 2016; Backe-Hansen, Havik & Grgnningseeter,
2013). De tutorindsatser for anbragte bgrn, som er mest sammenlignelige med denne undersggel-
se, har ikke malt trivsel, sa vi ved ikke, om trivslen for disse barn blev forbedret af indsatsen. At
der ingen udvikling er pa disse parametre, skyldes maske, at barnene generelt ikke har haft den
store fremgang i kraft af indsatserne og derfor ikke har faet et kompetencelgft, som har kunnet
generere bedre trivsel og mere hensigtsmaessig adfeerd.

En anden forklaring kan veere, at de omrader, som males af henholdsvis SDQ og SEJ, bergrer
nogle komplekse psykologiske tilstande og dynamikker, som det kreever en mere malrettet tera-
peutisk indsats at forandre. P4 den anden side blev det klart af observationerne af teammeder i
LUKoP, at teammedlemmerne ofte beskriver positive forandringer i barnets adfeerd, humgr, sam-
spil osv. Det er derfor ogsa muligt, at de udvalgte instrumenter simpelthen ikke har kunnet indfan-
ge bgrnenes udvikling, i seerdeleshed fordi konstruktionen af testene anvender korte likert-skalaer,
hvilket er problematiseret i et tidligere afsnit — seerligt SEJ for de yngste bgrn og SDQ, som kun
har henholdsvis to og tre svarkategorier, fierner en del af variationen.

7.4.6 Indlaeringskompetence

Malet for indleeringskompetence i denne undersggelse viser, at stort set alle bgrnene er vurderet
til at have en grad af indleeringsvanskeligheder, og en stor andel meget alvorlige indlaeringsvan-
skeligheder. | undersggelsen har vi malt feenomenet indleeringskompetence som en kvalitet ved
barnet alene og bedt barnets neere voksne vurdere en masse forskellige aspekter af barnets lee-
ringsstrategier og handtering af faglig opgavelgsning osv. Imidlertid er indleering jo ikke noget, der
kan isoleres til barnet.

Leering er afhaengig, bade af individuelle indleeringskompetencer og af tilstedeveerelsen af lee-
ringsmuligheder. Fgrstneevnte, indlaeringskompetencerne, refererer til barnets grundleeggende
kognitive og sociale forudsaetninger for at kunne indga produktivt og opsggende i en leeringssitua-
tion, sé/nar muligheden opstar. Det er alene dette aspekt, vi kan male i denne undersggelse.

Sidstnaevnte, leeringsmulighederne, henviser imidlertid til indleeringens situationelle og relationelle
aspekt, dvs. at laering altovervejende og i seerdeleshed i barndommen foregar i interaktion med
barnets miljg og i kontakten med barnets naere voksne — fx omsorgsgivere, leerere og paedagoger.
Nar et barn fx er udsat for utilstreekkelig omsorg eller overvejende negativ kontakt med sine foreel-
dre tidligt i livet, vil der veere fa situationer, hvor barnet i kontakten med omsorgspersonen far mu-
lighed for at udvikle sig positivt og ikke kompenserende. Dette relationelle aspekt af lsering ses
bl.a. afspejlet i udviklingspsykologiske teorier af Lev Vygotskji og Daniel Stern. Positive og kon-
struktive leeringsmuligheder mellem barnet og dets naere voksne vil derimod give barnet erfaringer
med, hvilken type adfeerd der er hensigtsmaessig i indlaeringssituationen, og succesfuld indlzering
vil forsteerke adfeerden og grundlaegge gode indlaeringsstrategier og relationelle kompetencer hos
barnet. Det omvendte vil selvsagt gagre det modsatte.

Nar vi i skolen, i plejefamilien eller i daginstitutionen mgder et barn, som er blevet anbragt, er der
stor sandsynlighed for, at dette barn har haft vaesentligt feerre gode leeringsmuligheder i sin tidlige
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opvaekst end andre bgrn og i vid udstreekning har leert at kompensere ved fx at treekke sig eller
naegte at deltage i en udfordrende situation, hvor noget nyt skal leeres. Det kan ggre det meget
sveert for barnets nye omsorgsgivere og skolepersonalet at opna den dynamik med barnet, hvor
positive laeringsmuligheder kan opsta. Ikke desto mindre har barnet uden denne dynamik meget
ringe muligheder for at udvikle sine indleeringskompetencer, og fravaeret af nye positive leerings-
muligheder kan forsteerke barnets negative strategier. Det samme kan i gvrigt siges om mange af
de typer af adfaerd og sociale kompetencer, som afdaekkes af SDQ. Over tid kan et barn med rin-
ge indleeringskompetencer derfor ende i en cyklus med dets naere voksne, hvor dets adfaerd avler
feerre og faerre positive leeringssituationer. Men ringe indlaeringskompetencer er saledes ikke et
individuelt feenomen.

Et eksempel pa dette er fra et LUKoP-forlgb fra et team omkring en dreng p& mellemtrinnet, hvor
dansklzereren under et teammgde beskriver, at drengen er sa le&enge om at formulere sig i timerne,
at hun sjeeldent lader ham fa ordet, fordi hun ikke mener, at klassen kan vente pa, at han bruger
sa lang tid pa at finde ordene. Hun forteeller ogsd, at hun af og til afslutter saetningerne for ham,
fordi hun synes, at situationen er synd for ham.

At bgrnene i undersggelsen vurderes af laerere og plejeforaeldre at have sa store indlaeringsvan-
skeligheder, som vi finder, er sdledes ikke alene grundet bagrnenes kognitive og sociale udfordrin-
ger, men bunder muligvis ogsa i, at barnets naere voksne i nogen grad har sveert ved at tiloyde nok
positive leeringsmuligheder i bgrnenes daglige miljg, der kan skabe den gnskede udvikling i bar-
nenes indlaeringskompetencer, som eksemplificeret i ovenstdende eksempel. Spgrgsmalet er, om
vi i det hele taget kan forvente, at folkeskoler og plejefamilier i Danmark, uden seerlig uddannelse
eller traening, kan statte en sadan udvikling, som tidligere i mange tilfzelde ville vaere betragtet som
en specialskoleopgave. Vi har gennem de to skolestgttende indsatser i denne undersggelse for-
sggt at styrke de voksnes muligheder for at stimulere bgrnene gennem positive leeringsmuligheder
— i eksemplet med LUKoP-teamet ovenfor lagde teamet en strategi, hvor drengen skulle komme
mere til orde i timerne, og hvor leereren skulle stgtte drengen ved at spgrge ind til, om han fx kun-
ne forklare det p& en anden made, hvis han gik i std, eller hjeelpe ham videre ved at spgrge mere
ind til det, han fortalte, fx "var det det her, du mente?”, eller give ham teenketid og derefter give
ham ordet igen.

7.5 Er malet inklusion eller integration?

| en tid med fuld inklusion mange steder og en malsaetning om at fokusere resurser pa klasser og
ikke individer kan man haevde, at LUKoP-modellen er et skridt tilbage i inklusionsstrategien, og at
LUKoP-forlgbene fastholder bgrnene i en marginal position, hvor den individuelle indsats alene
bidrager til integration, men forhindrer, at bgrnene kan blive fuldt inkluderet. P4 den anden side
kan man, pa baggrund af denne rapports dokumentation af bgrnenes problembyrde, fremszette
det argument, at mange af disse bgrn har sa store og komplekse vanskeligheder, at hvis man skal
kunne indfri folkeskolens malsaetning om, at alle skal blive sa dygtige som de kan, sa kreever det
som minimum individuel stgtte. Disse bgrn har ofte brug for statte til udvikling af helt grundleeg-
gende forudseetninger for leering og er ofte s langt bagud fagligt, at det vil vaere spildte resurser at
implementere indsatser for hele klassen, der mgder deres behov, fordi meget fa barn reelt har
behov for den type stgtte. Ligeledes er der en risiko for, at almene indsatser i klassen ikke vil gav-
ne denne gruppe, netop fordi bgrnene med det starste behov ikke har de grundlaeggende forud-
saetninger for at f4 udbytte af indsatserne i tilstraekkelig grad.
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En anke mod individuelle skolestgttende interventioner er ofte, at de er stigmatiserende. Men er
det stigmatiserende at modtage individuel stgtte? Et vigtigere spgrgsmal er maske naermere: Hvad
er alternativet? Hvad er prisen for fuld inklusion? Hvis bgrn med komplekse vanskeligheder skal
rummes i den almindelige folkeskole, ma vi kunne dzekke deres undervisningsbehov — hvad er
ellers pointen med at inkludere dem? Alt andet lige kan bekymringen for at stigmatisere bgrnene
pa den korte bane pa leengere sigt resultere i livslang stigmatisering. Maske bgr det vaere en mal-
saetning generelt at afstigmatisere individuelle stgtteformer frem for at fraveelge dem af saddanne
arsager.

7.5.1 Skolegleede og resiliens

Denne rapport har fremhaevet mange nedslaende resultater, som beskriver den store meengde
udfordringer, som anbragte bgrn mgder i forbindelse med indleering og skoleliv. En meget positiv
opggrelse er imidlertid, at langt de fleste bgrn i undersggelsen, til trods herfor, er meget glade for
at g i skole, og at mange kan lide at laese og lave lektier, da vi mgder dem i 2014. Ud fra bgrne-
nes gennemsnitlige problembyrde kunne man ellers have forestillet sig, at mange af bgrnene skul-
le keempe s& meget med indleeringen, at de ville veere demotiverede for at lave skolearbejde eller
overhovedet ikke have lyst til at komme i skole. Den problemstilling ses ogsa i denne gruppe barn,
men i langt mindre grad, end man kunne forestille sig. Ligeledes viser bgrnenes selvrapportering i
SEJ, at mange bgrn har en positiv selvvurdering, ogsa nar det kommer til deres faglige kompeten-
cer. Et spgrgsmal, som melder sig i den sammenhaeng, er, om bgrnene er gode til at veere positi-
ve "pa trods”, eller om de er positive, fordi de faktisk ikke selv har indsigt i, hvor udfordrede de er i
forhold til deres jeevnaldrende.

At veere glad for skolen og have et overvejende positivt selvbillede i den sammenhaeng ma alt
andet lige siges at veere vaesentlige trivselsfaktorer for bgrns skolegang, og det er ud fra den be-
tragtning et meget positivt resultat, som kan pege pa en generelt hgj grad af resiliens, forstaet pa
den made, at bgrnene haefter sig ved deres positive oplevelser i skolen og i mindre grad ved de
negative.

7.6  Hvor positiv er den positive udvikling?

Resultatet af forsgget viser, at bgrnene i almindelighed udvikler sig signifikant positivt pa flere
omrader over tid. Dette kan veere udtryk for, at barnenes almindelige skolegang og anbringelsen i
sig selv har en positiv indflydelse pa bagrnenes udvikling i nogle sammenhaenge. Gennemsnitligt er
bagrnene imidlertid fortsat pa et bade kognitivt og fagligt niveau, der ligger under populationsnor-
men, og mange bgrn ligger fortsat meget langt under populationsnormen. Vi ser bl.a., at mange
barn efter projektafslutningen fortsat keemper for overhovedet at f& et funktionelt laeseniveau. Det
ville derfor veere en fejlslutning at antage, at almindelig skolegang og anbringelsen i sig selv kan
kompensere for udfordringerne i bagrnenes udvikling. Som vi endvidere ser pa mange af de gvrige
effektmal, har der over tid slet ikke veeret en udvikling, og barnene starter og slutter projektperio-
den med et gennemsnitligt hgjt niveau af vanskeligheder, hvoraf rigtig mange af bgrnene fortsat
har meget alvorlige vanskeligheder ved afslutningen. Bl.a. er bgrnenes BRIEF-scorer stabile over
tid, og det samme er scorerne pa de fleste skalaer i SDQ samt péd indekset for bgrnenes indlee-
ringskompetencer.

De interventioner, der har veeret afprgvet i dette forsgg, har ikke virket efter hensigten — LUKoP-
modellen har dog virket i hgjere grad end FsL, og det pa vaesentlige parametre. Nar vi ikke har
opnaet den (fulde) tilsigtede effekt af indsatserne, kan det delvist vaere relateret direkte til imple-
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menteringen af indsatserne, som i begge indsatser har veeret mangelfuld. | LUKoP har rammerne
for netveerksmodellen veeret fuldt implementeret, men som det fremgar af resultaterne i delrapport
I, har tiltagene for barnet, som dets lzerere og plejefamilie har skullet varetage i hverdagen, langt-
fra veeret implementeret fuldt ud i alle forlgb, og typen af indsatser har ofte baret preeg af meget fa
tidsmaessige og @konomiske resurser pa skolerne. Meget f4 bgrn har i LUKoP-indsatsen faet
strukturerede og/eller intensive indsatser, og nogle bgrn har slet ikke modtaget en faglig indsats.
For FsL ser vi ogsa, at plejeforaeldrene over tid arbejder mindre og mindre med indsatsen. Selvom
de fortsat laver lektier fra skolen derhjemme, indikerer deres logregistreringer, at de i mindre og
mindre omfang forbereder sig til treeningen eller benytter de treeningsmaterialer, de har faet udle-
veret. Det tyder pd, at lektielaesningen vender tilbage til den form, den havde, inden de fik tildelt
indsatsen, uden at bgrnenes grundkompetencer bliver Igftet af traeningen. Ligeledes har mange
familier ikke benyttet muligheden for telefonisk vejledning undervejs, selvom de har angivet i deres
logbgger, at de fx synes, at det er sveert at anvende traeningsmaterialerne. Dette indikerer, at
mange plejefamilier har fundet det sveert at varetage og opretholde indsatsen.

Selvom implementeringen af FsL ikke har veeret optimal i alle henseender, er der ikke desto min-
dre noget, der tyder pd, at bern med s& mange og sveere vanskeligheder har brug for mere inten-
siv statte, end der kan ydes i FsL, ogsa selvom indsatsen fuldt implementeres. Man kunne forestil-
le sig, at en intensivering af den hjemmebaserede traening via mere uddannelsestid og lgbende
vejledning til plejeforeeldre under indsatsen kan give mere effektiv treening med stgrre udbytte.
Ligeledes vil involvering af barnets skole og teettere kontakt med professionelle i kommunerne
omkring hjemmetraeningen af bgrnene kunne statte plejeforeeldrene i den store opgave, det er at
stimulere et udfordret barn og kontinuerligt holde fokus pa behovet for treening.

LUKoP-modellen har imidlertid allerede i sin nuveerende form mulighed for at rumme interventio-
ner af forskellig intensitetsgrad, saledes at bgrn med alvorlige vanskeligheder kan tilbydes mere
intensiv stgtte. Dette ser vi ogsa i denne indeveerende undersggelse eksempler pa kan veere seer-
deles velfungerende. Nogle barn i projektet har under LUKoP-forlgbet faet intensiv statte og pa
flere fronter, herunder bl.a. supplerende undervisning, stgtteleererordning, lseseholdstraening, kog-
nitive, affektive traeningsforlgb i AKT-regi osv. Men det er langtfra flertallet. LUKoP-teamet er ogsa
en fleksibel starrelse, som kan udvides efter behov til at rumme andre relevante personer fra bar-
nets personlige og professionelle netvaerk end de faste deltagere i teamet, fx leerere fra andre fag,
paedagoger, sagsbehandlere eller stgttepersoner i barnets netveerk.

Af de kvalitative undersggelser og det teette samarbejde med psykologer, plejeforeeldre og skoler i
dette projekt star det klart, at anbragte bgrns naere voksne ofte ikke kender omfanget af barnets
udfordringer, hvad vanskelighederne skyldes, hvad de skal ggre ved dem, eller hvem der skal
gare noget ved dem. Dette kan bl.a. skyldes kompleksiteten i problembyrden, hvilket fremhaever
behovet for mere systematisk udredning af disse bgrn under anbringelsen. Vores erfaring er, at
mange skoler imidlertid slet ikke betragter anbragte bgrn som en seerlig risikogruppe, som kraever
ekstra fokus og opmaerksomhed. Denne undersggelse dokumenterer imidlertid, at anbragte bgrn
er udfordret pa en lang reekke omrader og har en overhyppighed af mange typer af vanskelighe-
der. Dette resultat er i trdd med den voksende internationale litteratur pa omradet.

Undersggelsen viser pa den anden side ogs4, at nogle barn klarer sig glimrende — de lzerer, udvik-
ler sig og preesterer over gennemsnittet — ligesom flertallet har uddannelsesdramme. Det er derfor
vigtigt at huske, at det at vaere anbragt ikke er det samme som at have kognitive udfordringer eller
preestationer under gennemsnittet, og at vi i mange tilfeelde kan forvente, at anbragte bgrn kan
honorere de samme krav til deres skolegang som andre bgrn, samt at vi bgr tro pa, at de har ud-
dannelsespotentiale — ogsa inden for de lange videregaende, boglige uddannelser. Men nar det er
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sagt, er hovedbudskabet alt andet lige, at vi, nar vi som samfund agerer omsorgsgivere, nar et
barn anbringes uden for hjemmet, ma tage det store ansvar alvorligt, det er at stgtte et barn til at
kunne leere og udvikle sig videre fra en skeev start pa livet.
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SKOLESTOTTE TIL BORN | FAMILIEPLEJE
- DELRAPPORT |

ET EFFEKTSTUDIE

| denne rapport beskrives resultaterne af et randomiseret kontrolleret forseg med to skolestottende indsatser til familieplejean-
bragte barn i den danske folkeskole i alderen 6-14 ar. Gennem afprgvningen af de to indsatser har forskningsprojektet "Skolestette
til bern i familiepleje” undersegt, hvordan familieplejeanbragte berns faglige og kognitive evner kan styrkes.

Den ene intervention, kaldet "LUKoP-modellen” (Leering, Udvikling, Kognition og Peedagogik) er skolebaseret og udviklet pa bag-
grund af det svenske SkolFam-program, som er en individuelt tilrettelagt skoleindsats for familieplejeanbragte barn, baseret pa
netveerkssamarbejde.

Den anden intervention, kaldet "Foraeldre som lektiehjeelpere” (FsL), er en hjemmebaseret tutorindsats, der bl.a. er inspireret af det
canadiske "Kids in Care Project”.

Rapporten er den forste delrapport ud af en serie pa i alt fire delrapporter om projektet. Projektet er finansieret af Barne- og Social-
ministeriet.

Resultater

Rapporten viser, at barnene i almindelighed udvikler sig signifikant positivt pa to effektmal i leesning (som ikke er alderskorrigeret)
og pa flere af de kognitive mal over tid, uanset hvilken gruppe de har deltaget i. Dette kan veere udtryk for, at bernenes almindelige
skolegang og anbringelsen i sig selv har en positiv indflydelse pa barnenes udvikling i nogle sammenhaenge. Trods signifikant frem-
gang har barnene dog gennemsnitligt set fortsat et bade kognitivt og fagligt niveau, der ligger under populationsnormen i neesten
alle henseender.

Samlet set ses en effekt af LUKoP-modellen pa bernenes kognitive formaen, men i mindre udstraekning pa deres faglige kompe-
tencer, hvor der kun findes effekt pa et enkelt alderskorrigeret lsesemal, hvilket indikerer, at det egede kognitive potentiale generelt
ikke er blevet omsat til faglig leering i indsatsperioden. Rapporten finder ingen malbare effekter af FsL pa nogen af de anvendte
effektmal.

Datagrundlag

| alt har 153 plejefamilier deltaget i projektet, fordelt pa 24 kommuner og 136 folkeskoler, primaert i Region Syddanmark og i Region
Sjeelland. Via lodtreekning blev 48 plejefamilier tildelt LUKoP-modellen og 53 plejefamilier tildelt "Foreeldre som lektiehjeelpere”,
mens 52 plejefamilier blev allokeret til kontrolgruppen.
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