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FORORD

Fra forskningen ved vi, at anbragte bgrn bade har flere og mere alvorlige skoleproblemer end ikke-
anbragte i forhold til indlzering, adfeerd og sociale relationer, og at de ofte ikke kommer lige sa
langt i uddannelsessystemet som deres jeevnaldrende. Derfor er der brug for ekstra skolestgtte til
anbragte bgrn for at gge deres skoletrivsel og sikre dem bedre uddannelsesmuligheder, men vi
har kun begraenset viden om, hvad der virker.

Forskningsprojektet "Skolestgtte til bgrn i familiepleje” har afprovet to skolestgttende interventio-
ner, som netop har til formal at forbedre de anbragtes faglige, sociale og kognitive evner. Projektet
er finansieret af Bgrne og Socialministeriet. | denne rapport undersgges implementeringen af den
ene af disse interventioner, kaldet "LUKoP-modellen”, mens selve effekten af indsatsen undersg-
ges i delrapport | med titlen "Skolestgtte til barn i familiepleje — delrapport I: Et effektstudie (Eiberg,
Andersen & Sonne-Schmidt, 2017). En manual til implementering af LUKoP-modellen findes i
udgivelsen "Skolestgatte til barn i familiepleje — delrapport Ill: En manual til LUKoP-modellen.” (Ei-
berg & Andersen, 2017). LUKoOP er en forkortelse af Laering, Udvikling, Kognition og Paedagogik
og er inspireret af det svenske SkolFam-program, som er en manualbaseret samarbejdsmodel.
Netop fordi LUKOP ikke tidligere har veeret afprgvet i dansk kontekst, er det vaesentligt at under-
sgge, i hvilken grad det er lykkedes at implementere modellen succesfuldt.

Vi takker alle deltagerskoler og kommuner for deres medvirken i forsgget, de psykologer landet
over, der har bistaet dataindsamlingen, og i seerdeleshed de anbragte barn og plejefamilier, som
deltog i undersggelsen og dermed har bidraget med uundveerlig viden.

Vi takker desuden bade adjunkt, ph.d. ved institut for socialt arbejde Kresta Munkholt Sgrensen for
et konstruktivt bidrag samt vores fglgegruppemedlemmer Mathias Knude Brusgaard, Mariagerfjord
Kommune, Maria Parja, Socialstyrelsen og Michael Vinther Hansen, Lolland Kommune, som har
leest og kommenteret rapporten.

Rapporten er skrevet af videnskabelig assistent, cand.scient.soc. Luna Kragh Andersen og pro-
jektleder og ph.d.-studerende, cand.psych. Misja Eiberg.

Kgbenhavn, januar 2018
Torben Tranaes
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SAMMENFATNING

Baggrund og formal

| denne rapport undersgger vi implementeringen af en skolestgttende indsats til barn i folkeskolen
i 1.-7. klasse, der er anbragt i familiepleje. BAde den danske og den internationale forskning har
dokumenteret, at barn, 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, men ogsa ind i voksenlivet. Blandt andet ved vi, at anbragte bgrn generelt klarer sig darli-
gere i skolen. De har oftere faglige vanskeligheder og sociale udfordringer og trives ofte darligere
end andre bgrn. Ligeledes opnar vaesentligt feerre anbragte og tidligere anbragte bgrn og unge
folkeskolens afgangseksamen, og feerre kommer videre i ungdomsuddannelse end deres jeevnald-
rende. Dette geelder bade bgrn, der er anbragt i familiepleje, og bgrn i andre typer af anbringelse.
Fordi vi ved, at bgrn, der igennem hele eller dele af deres barndom er anbragt uden for hjemmet,
har en gget risiko for skolevanskeligheder, er der seerligt behov for at yde ekstra skolestgatte til
denne gruppe af barn — bade for at @ge deres skoletrivsel i barndommen og for at sikre dem bedre
muligheder for et voksenliv med uddannelse og arbejdsmarkedstilknytning.

11.049 bgrn var ved udgangen af 2015 anbragt uden for hjemmet — heraf var 62 pct. anbragt i
familiepleje (Ankestyrelsen, 2016). Forskningsprojektet "Skolestgtte til bgrn i familiepleje” er et
randomiseret kontrolleret forsgg med det formal at undersgge, hvordan man kan pavirke anbragte
barns skolegang og udvikling i en positiv retning gennem skolestgtte. Derfor blev to skolestgttende
interventioner afpravet fra sommeren 2014 frem til sommeren 2016 med det formal at lafte barne-
nes faglige niveau i leesning og matematik samt udvikle bgrnenes sociale og kognitive kompeten-
cer. Den ene intervention er en hjemmebaseret indsats, kaldet "Foraeldre som lektiehjeelpere”
(FsL), hvor plejeforaeldrene efter et kursus traener fagligt med barnet derhjemme. Den anden inter-
vention er en skolebaseret indsats, kaldet "LUKoP”, som er en model, der bygger pa samarbejde
mellem fagprofessionelle og barnets plejeforaeldre, som implementeres pa barnets skole. Dette er
nummer to ud af fire delrapporter, som omhandler forskningsprojektet "Skolestgtte til bagrn i fami-
liepleje”, hvor vi undersgger implementeringen af den skolebaserede indsats LUKoP. | delrapport |
fremleegges effektstudiet af de to interventioner, mens delrapport Il er udarbejdet som en manual
med guidelines til, hvordan LUKoP-modellen implementeres i praksis. Delrapport IV omhandler
implementeringen af indsatsen "FsL”.

Hovedresultatet af effektanalysen i delrapport | viste, at LUKoP-modellen havde effekt pa barne-
nes leesehastighed og kognitive formaen, herunder pa bagrnenes IQ og sproglige udvikling. Der sas
saledes kun meget begraenset effekt pa barnenes faglige kompetencer, men seerligt positive resul-
tater i forhold til bgrnenes almene kognitive udvikling. Da LUKoP ikke tidligere har veeret afprovet i
dansk kontekst, er det seerligt relevant at undersgge, i hvilken grad det er lykkedes at implemente-
re LUKoP succesfuldt. Resultatet af implementeringsundersggelsen er relevant for at underbygge
resultatet af effektanalysen i delrapport |, men det bidrager ogsa til at klarleegge eventuelle fald-
gruber, og det kan endvidere give erfaringer, som kan veere gavnlige i en fremtidig implementering
af modellen.

LUKoP-modellen har under forsgget vaeret implementeret pa 43 forskellige folkeskoler, fordelt pa
18 kommuner i Danmark, og i alt har 48 bgrn i alderen 6-14 ar modtaget indsatsen.



LUKoP-modellen

LUKoP er en manualbaseret interventionsmodel, inspireret af en lignende indsats fra Sverige,
kaldet SkolFam (Tideman m.fl. 2011; Tordén, Vinnerljung & Axelsson, 2014). LUKoP er en forkor-
telse af Leering, Udvikling, Kognition og Paedagogik, og modellen er baseret pa et LUKoP-team,
bestdende af barnets plejeforaeldre, en specialleerer, barnets kontaktleerer og en psykolog, der
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. Ind-
satsen evalueres systematisk og tilpasses lgbende over en periode pa 18 maneder. | LUKoP-
modellen er det selve teamsamarbejdet og organiseringen af interventionen, der er beskrevet og
standardiseret, hvorimod de skolestgttende tiltag og aktiviteter i barnets hverdag er individuelt
tilrettelagt af de enkelte LUKoP-teams.

Indsatsen indledes med, at psykologen, i samarbejde med specialleereren i teamet, laver en kort-
leegning af barnets faglige, kognitive og sociale styrker og udfordringer. Kortleegningen udfgres
med standardiserede, validerede instrumenter for at fa mest mulig systematisk viden om barnets
udviklingsbehov, sa teamet i faellesskab kan finde frem til den rette skolestgtte til barnet. Efter den
indledende kortlaegning afholdes to formgder, hvor psykologen og specialleereren bearbejder re-
sultatet af kortleegningen, og udfaldet af kortlaegningen formidles til det gvrige team pa det fgrste
teammgde. P& baggrund heraf udarbejder teamet i faellesskab en LUKoP-plan for barnet, som
beskriver de udviklingsmal, man vil arbejde med, hvilke skolestgttende aktiviteter der skal igang-
seettes, hvordan malseetningerne lgbende skal evalueres, samt hvem der skal implementere de
planlagte aktiviteter. LUKoP-planen er baseret pd en standardiseret skabelon, men indholdet af
planen er individuelt og tilpasses barnets behov og den enkelte skoles muligheder. Herefter mg-
des LUKoP-teamet hver 3. maned (i alt seks gange) for at evaluere malsaetninger og aktiviteter
samt Igbende tilpasse LUKoP-planen til barnets udvikling og stettebehov.

De skolestgttende aktiviteter udfgres i hverdagen af skolen og plejefamilien, mens psykologen er
mgdeleder og primaert har en vejledende funktion i LUKoP-teamet. Psykologen i teamet var under
forskningsprojektet stillet til radighed af SFI — Det Nationale Forskningscenter for Velfeerd.

Efter hvert teammgde afholdes en feedbacksession med barnet. Feedback i LUKoP har til formal
at give barnet en tilbagemelding pa kortlaegningen samt delagtiggere det i de indsatser, som
LUKoP-teamet gerne vil igangseette. De Igbende feedbacksessioner giver mulighed for, at teamet
kan tilpasse indsatsen til barnets preeferencer og gnsker og fglge med i, hvordan barnet trives og
oplever de igangveerende aktiviteter gennem hele forlgbet. Forud for det sidste teammgde foreta-
ges kortlaegningen af barnet igen med samme test som i farste kortleegning, og resultaterne sam-
menlignes, for at teamet kan evaluere barnets udvikling gennem forlgbet samt identificere et even-
tuelt fortsat stattebehov.

Resultater
| det fglgende preesenteres rapportens hovedresultater, som er inddelt i falgende omrader:

¢ Implementeringsgraden (dvs. i hvilken grad LUKoP-modellen er implementeret efter for-
skrifterne)

e Kontinuitet i LUKoP-forlgbene

e Brug af feedback til barnet

e Arbejdet med malseaetninger og indsatser i LUKoP-teamene

e Teamsammensaetningen



e Psykologens rolle som teamleder
Implementeringsgraden

Implementeringsgraden i LUKoP-modellen er afhaengig af etablering af LUKoP-teamstrukturen
samt organiseringen af interventionen, herunder afholdelse af de lgbende, faste teammgder og
feedbacksessioner med bgrnene, anvendelse af LUKoP-planskabelonen samt kortlaegningerne
ved opstart og afslutning af forlgbene. Undersggelsen viser, at der er opnaet en hgj implemente-
ringsgrad pa stort set alle parametre i LUKoP-modellen. Det er lykkedes for to tredjedele af de i alt
48 LUKoP-teams at leve op til kravet om, at der fast skal deltage en kontaktleerer, en specialleerer,
barnets plejeforeeldre samt en psykolog i LUKoP-teamet. Samtidig har 57 pct. af teamene i starre
eller mindre omfang inddraget gvrige fagpersoner i forlgbet, ligesom samtlige barn faet foretaget
den indledende og en afsluttende faglig og psykologisk kortlaegning.

Inden opstarten af LUKoP-forlgbet skulle der afholdes to formgder mellem psykologen og special-
leereren. Disse mgder er afholdt i alle teams, men i 10 tilfaelde har enten ét eller begge formgder
veeret afholdt uden specialleererens tilstedeveerelse, fordi han/hun ikke har veeret informeret til-
straekkeligt om medets formal eller har veeret forhindret i at deltage. | disse tilfeelde er formgderne
afholdt mellem psykologen og kontaktleereren eller skolelederen. LUKoP-forlgbet bestér endvidere
af seks teammgader, afholdt cirka hver 3. maned, og disse seks mgder er ligeledes alle blevet af-
holdt i samtlige teams.

| forleengelse af hvert teammgde var der planlagt en feedbacksession med barnet. | 48 pct. af
forlgbene blev feedbacksessionen gennemfart efter hvert teammgde, mens feedbacksessionerne i
52 pct. af tilfeeldene ikke blev afholdt fast. Dog har kun enkelte bgrn slet ikke deltaget i sessioner-
ne pa noget tidspunkt.

Afslutningsvist ser vi, at alle teamene har anvendt LUKoP-planskabelonen og har udfyldt og opda-
teret planen pa samtlige teammgader, ligesom de har anvendt skabelonen som udgangspunkt for
dialogen om barnet og indsatserne under mgderne.

Kontinuitet i LUKoP-forlgbene

En skolestgttende indsats, der skal forlabe og udvikles gennem 18 maneder, kreever kontinuitet.
Dette kan veere en udfordring i en travl skolehverdag og seerligt omkring anbragte bgrn, hvis
hjemmesituation kan veere mere ustabil end andre bgrns (fx aendringer i anbringelsen eller hjem-
givelse), og som oftere end andre barn oplever skoleskift. Der kan saledes vaere mange grunde til,
at der opstar brud pa kontinuiteten i LUKoP-forlabene, som betyder, at de skolestgttende aktivite-
ter i starre eller mindre grad kompromitteres eller afbrydes. | alt har vi identificeret fire faktorer,
som har betydning for kontinuiteten:

¢ Manglende vidensgrundlag: Uden den ngdvendige viden om, hvordan indsatserne funge-
rer i hverdagen, kan teamet ikke evaluere progressionen i aktuelle malszetninger eller for-
mulere nye, hvilket kan forsinke indsatsen eller seette den helt i std. Sddanne situationer
opstar, nar relevante leerere ikke deltager i teammgaderne, eller nar teamet ikke har faet
indhentet den ngdvendige information fra barnets gvrige leerere. Udskiftning af nggleper-
soner i teamet uden overlevering til de nye teammedlemmer kan ogsa veere en afggrende
arsag til, at viden i teamet gar tabt. Det kan fx ske, nar der sker strukturelle sendringer pa
skolerne, som har konsekvenser for ansaettelsesforholdene pa skolen, eller hvis barnet far
nye laerere i forbindelse med fx argangsskift eller skoleskift.



e Manglende beslutningskompetence: Hvis skoleledelsen ikke deltager i teammgaderne eller
ikke uddelegerer visse beslutningskompetencer til de gvrige teammedlemmer, kan det be-
tyde, at ledelsesmaessige beslutninger ikke kan afklares under teammgdet, og at imple-
menteringen af indsatsen efterfalgende gar i sta. Oftest drejer det sig om afklaring af re-
sursemaessige spargsmal, som fx indkgb af et bestemt undervisningsmateriale eller mu-
ligheden for stgattetimer til barnet.

e Begraensede resurser pa skolerne: Skolerne har ikke ubegreensede midler og méa derfor
prioritere, hvor disse skal bruges. Det kan fa konsekvenser for mulighederne for at iveerk-
seette aktiviteter, hvis der ikke kan afseettes den ngdvendige tid og resurser til, at leererne
og/eller specialleererne kan implementere aktiviteterne med barnet i hverdagen.

e Omstaendigheder omkring den biologiske familie: Barnets relation til den biologiske familie
kan i varierende grad spille ind i forhold til kontinuiteten i de indsatser, man har iveerksat i
LUKoP-forlgbet. Vi ser, at omsteendigheder omkring den biologiske familie kan pavirke
barnet s& meget, at LUKoP-indsatsen i nogle perioder ma saettes i bero eller skifte kurs.

Brug af feedback til barnet

Som vi sa tidligere, blev feedbacksessionen kun gennemfgrt efter alle teammgder i knap halvde-
len af de 48 LUKoP-forlgb. Derfor har vi undersggt, hvordan teamene i praksis har inddraget bar-
nene under selve feedbacksessionerne, men ogsa hvordan LUKoP-teamene har grebet situatio-
nen an i den anden halvdel af forlabene, hvor man har valgt at ggre noget andet end at gennemfa-
re den ellers planlagte feedbacksession. | alt har vi identificeret tre forskellige "feedbackmetoder”,
hvoraf den ene er den oprindeligt planlagte feedbacksession, mens de to resterende metoder
repreesenterer alternative mader at give feedback til barnet pa:

o "Feedbacksession”, hvor barnet deltager i den planlagte feedbacksession i forlaeengelse af
teammgadet.

e "Feedback i hiemmet”, hvor barnet ikke deltager i en feedbacksession, men i stedet far en
tilbagemelding af plejeforaeldrene derhjemme.

e "Samtale med barnet og feedbacksession”, hvor den planlagte feedbacksession kombine-
res med et narrativt interview med barnet af psykologen forud for teammgadet.

Hvis barnet ikke deltog i feedbacksessionen, var der gennemgéaende to rsager. Enten vurderede
plejeforeeldrene, at feedbacken ville blive for meget for barnet at kapere, eller ogsa var der prakti-
ske omsteendigheder, som betgd, at barnet ikke var til stede pa skolen — det kunne fx vaere en
klasseudflugt.

Da vi ikke har observeret den tilbagemelding, der er givet til barnet derhjemme eller under samta-
len med psykologen, har vi udelukkende undersggt indholdet af de planlagte feedbacksessioner.

Oftest bruger teamene kun 5-10 minutter pa at gennemfgre feedbacksessionen, selvom der er
afsat en halv time. Dette kan haenge sammen med, at feedbacksessionen ofte har baret praeg af,
at teamene primaert har overleveret information om, hvad teamet har drgftet og besluttet pd mg-
det, og at sessionen kun i begreenset omfang har givet anledning til dialog med barnet om dets
perspektiv pa indsatsen. Barnets perspektiv er i hgjere grad kommet til udtryk gennem de voksnes
beskrivelser af barnet under teammgdet. Dette har seaerligt veeret tilfaeldet i de teams, hvor psyko-
logen havde samtaler med bgrnene inden. Overordnet har indholdet af feedbacksessionerne be-
staet af fglgende tre elementer:

1. En tilbagemelding til barnet pa den psykologiske og faglige kortlaegning (geelder kun for
den fgrste og sidste feedbacksession)
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2. Information til barnet om, hvilke aktiviteter der skal saettes i gang, bade i skolen og i
hjemmet

3. En opfaelgning til barnet om, hvordan teamet vurderer, at det gar med de igangveerende
aktiviteter.

Det er primzert psykologen og special- eller kontaktlaereren, der har staet for at give barnet feed-
back. Plejeforaeldrene har haft en understgttende funktion og bidraget til at give tryghed til barnet
under sessionerne, fx ved at give ros, holde barnet i handen eller supplere tilbagemeldingen med
genkendelige oplevelser fra barnets hverdag. Vi ser gennemgaende, at tryghed er en vaesentlig
faktor for, om barnet far en vellykket tilbagemelding. Selvom nogle af bgrnene forblev tilbagehol-
dende, synes bgrnene generelt at veere blevet mere komfortable med at deltage i sessionerne
over tid. De bgrn, der lgbende har haft en samtale med psykologen far teammgaderne, syntes ogsa
at veere mere trygge med feedbacksessionerne end de gvrige, muligvis fordi kendskabet til psyko-
logen var stgrst hos dem. @vrige leerere samt skoleledelsen har kun sjeeldent deltaget i feedback-
sessionerne.

Vi har identificeret en raekke positive udfald af feedbacksessionerne. Ved at ggre barnet til en me-
re aktiv del af indsatsen og spgrge ind til dets preeferencer kan barnet i hgjere grad motiveres til at
arbejde med indsatserne, og dermed kan man i hgjere grad sikre, at implementeringen lykkes.
Derudover kan man under feedbacksessionen fa afklaret misforstaelser eller identificeret proble-
matikker, som forhindrer en planlagt indsats i at blive fuldt implementeret, fx praktiske omsteendig-
heder. Den veesentligste udfordring i forbindelse med feedbacksessionerne har veeret, at psykolo-
gerne ofte har benyttet sig af fagsprog i deres feedback pa kortleegningerne, hvilket synes at have
veeret sveert for bgrnene at forsta.

Via den afsluttende evaluering og gennem fokusgruppeinterview har det ogsa veeret muligt at fa
LUKoP-teamenes egen vurdering af feedbacksessionernes kvalitet. Stgrstedelen af teammed-
lemmerne har vurderet, at psykologen i hgj grad har givet barnet meningsfuld feedback gennem
forlgbet, ligesom de under fokusgruppeinterviewene har givet udtryk for, at det har veeret bade
meningsgivende og vigtigt at inddrage bgrnene i teamarbejdet. Teammedlemmerne har blandt
andet fremhaevet vigtigheden i, at der er gennemsigtighed over for bgrnene, og at man har haft
mulighed for at gare barnet opmaerksom pa dets styrker og positive udvikling. Samtidig udtrykker
nogle teammedlemmer et gnske om mere dialog med barnet under feedbacken for at sikre, at
barnet ikke blot informeres, men at det opnar stgrre forstaelse af, hvad der bliver sagt. Ingen har
udtrykt gnske om, at barnet skal inddrages yderligere i selve udformningen af indsatserne.

Arbejdet med mal og indsatser i LUKoP-teamene

Pa baggrund af bgrnenes LUKoP-planer har vi undersggt, hvilke malsaetninger og aktiviteter der
arbejdes med i LUKoP-teamene, hvordan progressionen er over tid, samt hvem der har ansvaret
for at udfgre aktiviteterne.

Malseetninger
Malsaetningerne har vi opdelt i 10 kategorier, henholdsvis 3 faglige og 7 ikke-faglige kategorier:

Faglige:
1. Leesning
2. Matematik

3. Andre faglige mal (fx i andre fag).
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Ikke-faglige:

4. Relationer (herunder bade leerere, kammerater, foraeldre, plejefamilien osv.)

Mentalisering/selvopfattelse

6. Eksekutive funktioner og kognition (herunder adfaerd og evner sdsom impulskontrol, selv-
organisering, arbejdshukommelse og opmaerksomhed)

7. Emotionel regulering (angdende mentale tilstande sdsom angst, vrede, sorg, uro osv.)

8. Adfeerdsregulering (angdende handlinger og adfeerd sasom initiativtagning, konflikthandte-
ring, hjeelpsomhed osv.)

9. Sproglig udvikling (ikke leesning), omverdensforstaelse og almen viden

10. Fraveer, vaeren i skolen og somatik (herunder komme/ga fra skole, hente/bringe, ga til og
fra timer/frikvarter, aftaler om at ringe hjem i lgbet af dagen, hvileplads, nar barnet har
ondt eller er darlig osv.)

o

I gennemsnit er der blevet arbejdet med 4,5 malsaetninger for barnets udvikling pa et teammgade.
Overordnet set er stgrstedelen udgjort af ikke-faglige malsaetninger, mens faglige malsaetninger
kun udger cirka en tredjedel. Ser vi pa de enkelte malsaetningstyper, ligger de sterste andele in-
den for omraderne "Mentalisering/selvopfattelse” (18 pct.) samt "Relationer”, "Eksekutive funktio-
ner og kognition” og "Laesning”, alle med en gennemsnitlig andel pa 13 pct. De mindste andele
udggres derimod af malsaetninger omkring "Fraveer” (2 pct.), "Sproglig udvikling” (5 pct.) og "Ad-
feerdsregulering” (7 pct.), mens de resterende kategorier placerer sig mellem fgrst- og sidstneevnte
kategorier: "Emotionel regulering” (8 pct.,), "Matematik” (10 pct.) samt "Andre faglige mal” (11
pct.). Nar vi ser pa udviklingen i andelene af maltyper over tid pa de forskellige mader, ser vi de
stgrste udsving inden for "Relationer” samt "Mentalisering/selvopfattelse”, mens vi kun ser be-
greensede udsving i forhold til de resterende malkategorier, hvis andele er rimeligt stabile gennem
hele LUKoP-forlgbet. "Relationer” udger den stgrste del af maltyperne pa det 1. teammgde, men
overgas herefter af "Mentalisering/selvopfattelse”. Generelt ser vi, at mange malsaetninger forbliver
gennem hele forlgbet, og at det er aktiviteterne omkring malsaetningen, der udvikles eller andres
undervejs.

Aktiviteter

For hvert mal der opstilles, igangseettes en raekke aktiviteter/indsatser. | alt har vi i de 48 LUKoP-
forlgb registreret 332 igangsatte indsatser, hvoraf mange Igber igennem leengere tid eller hele
forlgbet, dvs. knap 7 aktiviteter i gennemsnit pr. barn. Vi har inddelt aktiviteterne i syv aktivitetsty-
per. Ud over at veere tematisk opdelt i enten faglige, peedagogisk/didaktiske, socialstagttende eller
somatiske/sanseintegrerende indsatser er aktivitetstyperne kategoriseret efter, om de er strukture-
rede eller ej. Strukturerede aktiviteter er baseret pa en beskrevet metode eller gennemfares sy-
stematisk. Det kan fx veere treeningsforlgb med KAT-kassen sammen med en specialleerer, at
barnet falger et lseeseprogram, eller at det arbejder med piktogrammer gennem skoledagen for at
kunne overskue dagens forskellige elementer. Ustrukturerede aktiviteter er derimod ikke systema-
tiseret eller baseret pa en beskrevet metode, men er i hgjere grad aktiviteter, som gennemfares
lzbende i hverdagen. Det kan fx veere, at leererne omkring barnet skal vaere opmaerksomme pa, at
barnet far brugt de hjeelpemidler, det har til rAdighed, eller at der skal oprettes en mulighed for, at
barnet kan f& en timeout, nar der er brug for det. Det kan ogsa veere, at plejeforaeldrene laeser hgait
derhjemme eller hjeelper til med at fa arrangeret flere legeaftaler med klassekammeraterne. De
syv aktivitetstyper er oplistet nedenfor:

1. Ustruktureret faglig indsats

2. Struktureret faglig indsats
3. Ustruktureret paedagogisk/didaktisk indsats
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Struktureret peedagogisk/didaktisk indsats
Ustruktureret socialstgttende indsats
Struktureret socialstgttende indsats

Indsats omkring somatik og sanseintegration.

N o ok

| gennemsnit er der blevet arbejdet med 4,5 aktiviteter p& et teammade. Faglige aktiviteter udgar
samlet set mindre end en tredjedel af aktiviteterne (29 pct.), og dette afspejler dermed samme
tendens, som ger sig geeldende i forbindelse med malsaetninger. Af de faglige aktiviteter er langt
flere ustrukturerede end strukturerede og varetages primaert i den almindelige undervisning eller i
lektiecafé. Derudover er der i hgj grad fokus pa bade strukturerede og ustrukturerede paedagogi-
ske og didaktiske aktiviteter, som i alt udggr 37 pct. af indsatserne og dermed repraesenterer den
starste andel af aktivitetstyperne. Det er typisk understgttende indsatser, der sigter pa at stotte
barnet til fa starre udbytte af den almindelige undervisning, aendringer i klasseledelsen eller nye
kontaktformer med barnet. Socialt stgttende indsatser, bade strukturerede og ustrukturerede, ud-
ger samlet set 28 pct. og udger dermed naesten lige sa stor en andel som faglige aktiviteter. Den-
ne aktivitetstype omhandler forskellige tiltag, som iveerkseettes for at stgtte barnet i dets relations-
dannelse og udvidelse af sit sociale netveerk. Den mindste andel udggres af "Somatik og sansein-
tegration” (5 pct.), som deekker over indsatser, der omhandler barnets helbred og sundhed — her-
under spisevaner, medicinforbrug, smerter og motorik.

Implementeringsansvar
Vi har inddelt de ansvarshavende i fglgende kategorier:

Plejeforaeldre

Kontaktleerer

Statteleerer/speciallaerer

Skoleledelse

Fagleerer

Andre (gruppen daekker over alt fra socialradgivere til psykologer, fysioterapeuter, PPR-
konsulenter, leeger, ekstra specialleerere og en enkelt biologisk mor).

ok wbh R

I hvert team har der i de fleste tilfaelde veeret fast deltagelse af en kontaktleerer, en specialleerer
samt plejeforeeldre. Derfor vil det ofte ogsa veere disse teammedlemmer, som tildeles ansvar for at
implementere forskellige aktiviteter for barnet i forbindelse med LUKoP-forlgbet. Netop dette bliver
tydeligt, nar vi ser pd, hvilke teammedlemmer der har faet tildelt ansvaret for at udfgre de planlag-
te indsatser. En begraenset andel af ansvaret tildeles "skoleledelsen”, faglaerere” og "andre”. Ofte
deler flere teammedlemmer implementeringsansvaret for aktiviteterne. Samlet set har kontaktlee-
rerne ansvar for 55 pct. af de samlede aktiviteter, herefter falger plejeforeeldrene og specialleerer-
ne, som har ansvar for nogenlunde lige mange aktiviteter, henholdsvis 38 og 36 pct. "Fagleerere”,
"andre” og "skoleledelsen” har ansvar for feerrest af de samlede aktiviteter med henholdsvis 9, 7
og 1 pct. af de samlede aktiviteter.

Kontaktleererne har faet tildelt den stgrste andel af ansvaret inden for bade de strukturerede og de
ustrukturerede paedagogiske/didaktiske indsatser og har derfor ansvar for en stor del af de fagligt
understgttende aktiviteter, som ofte implementeres i laererens egen undervisning af barnet. Speci-
alleererne har ofte ansvar for at gennemfgre mere strukturerede og specialiserede forlgb med bar-
nene, bade af faglig og understgttende karakter. De gvrige fagleerere, derimod, har faet tildelt den
starste andel af ansvar i forbindelse med ustrukturerede indsatser, henholdsvis ustrukturerede
faglige og psedagogisk/didaktiske indsatser som fx statte i lektiecafé. Generelt blev plejeforeeldre-
ne tildelt de stgrste andele af ansvar inden for ustrukturerede aktivitetstyper, og de har seerligt
varetaget socialt stattende aktiviteter og mindre intensive faglige indsatser sdsom laesning med
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barnet hjemme. Gruppen "andre” fik tildelt mest ansvar inden for "somatik eller sanseintegration”,
hvilket kan tilskrives, at gruppen blandt andet bestar af personer inden for sundhedsvaesnet.

Gennem den afsluttende evaluering har vi inddraget teammedlemmernes perspektiv. Her kom det
blandt andet til udtryk, at de forskellige grupper generelt har veeret tilfredse med indholdet i de
tiltag, der har veeret iveerksat i LUKoP-indsatsen. Det blev ogsa tydeligt, at isaer plejeforzeldrene,
men ogsa speciallaererne, er meget positive i deres vurdering af, om det har veeret muligt for dem
at yde den ngdvendige indsats i arbejdet med LUKoP-forlgbet. Kontaktleererne placerer sig gen-
nemsnitligt noget lavere, hvilket kan haenge sammen med, at de bade varetager starstedelen af
indsatserne og skal implementere disse individuelle tiltag som en del af deres undervisningsdiffe-
rentiering i klasseundervisningen. | fokusgruppeinterviewene fremhaeves manglende tid i hverda-
gen som den stgrste udfordring.

Progression i malsaetningerne

P& teammgaderne vurderer teamene lgbende progressionen i malseetningerne. Dette gares i feel-
lesskab ved at identificere "markarer”, der angiver, at barnet udvikler sig i den gnskede retning, og
ved lgbende at vurdere tilstedeveerelsen af disse tegn pa udvikling. Skalaen i LUKoP-planen gar
fra 0 til 3, og vi har i analysen tilfgjet en fierde kategori:

-1 = Der er ikke arbejdet tilstraekkeligt med malet, eller malet er endnu ikke ivaerksat
0 = Der er nye tegn p3, at udviklingen er gaet tilbage, og at situationen er forveerret
1 = Tegnet er fraveerende

2 = Begyndende tegn

3 = Tegnet er tydeligt.

Generelt arbejder teamene bade aktivt og konstruktivt med langt stgrstedelen af de opstillede mal.
Der sker lgbende en stigning i andelen af mal, der vurderes til karakteren 3. Derudover vurderer
teamene kun i ganske fa tilfeelde, at der er en decideret tilbagegang eller forvaerring i malet (sco-
ren 0). De maltyper, der som oftest vurderes til karakteren 3, er "Fraveaer/veeren i skolen/somatik”,
"Adfeerdsregulering” og "Relationer”, mens det mal, som opnar feerrest vurderinger til denne karak-
ter, er "Mentalisering/selvopfattelse”. En mulig forklaring herp& er, at det kan veere nemmere at
observere udviklingen af farstnaevnte end af sidstnaevnte — fx er det lettere at vurdere, om barnet
oftere kommer i skole, har flere legeaftaler efter skole eller klager mindre over hovedpine, end det
er at vurdere, om det er blevet bedre til at afleese andres intentioner eller har faet mere tiltro til
egne evner.

Malsaetninger inden for "Sproglig udvikling” adskiller sig fra de resterende maltyper ved at veere
lzengere tid om at opna hgje scorer i evalueringen. Dette skyldes muligvis, at maltypen kraever en
indsats over leengere tid. Det er ogsa inden for denne maltype, at vi finder den starste andel, vur-
deret til karakteren 1. "Matematik”, derimod, er den maltype, der som oftest ikke blev arbejdet til-
straekkeligt med, eller som slet ikke blev iveerksat, mens "leesning” er den faglige maltype, hvor
teamene i stgrst omfang har opnaet mélsaetningerne (scoren 3).

Teamsammenszaetning

Vi har undersggt, hvordan teamsamarbejdet har fungeret, hvilke funktioner de forskellige team-
medlemmer har haft i Igbet af LUKoP-indsatsen, samt temmedlemmernes oplevelse af at deltage.
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Kontaktleererne har ofte en stor andel i at identificere barnets styrker og vanskeligheder, bade
fagligt og socialt, og de bidrager i seerdeleshed til udformningen af relevante malsaetninger og
aktiviteter af alle typer. Da de ofte varetager den vaesentligste interventionsopgave i forlgbene, er
deres engagement og bidrag til den feelles vurdering af malsaetningerne seerligt vigtig for, at der
sker en udvikling i indsatsen. Da mange kontaktlaerere er danskleerere, ser vi endvidere, at den
faglige indsats ofte kommer til at ligge inden for det danskfaglige omrade, mens teamene i mindre
grad far inddraget matematikfaerdigheder som indsatsomrade.

Specialleererne har forskellige faglige baggrunde og kompetencer, hvilket har haft betydning for
deres konkrete opgaver i LUKoP-forlgbene. Nogle specialleerere har veeret interne koordinatorer
samt har varetaget indsatser uden for den almindelige undervisning, mens andre kun har veeret
lgst tilknyttet teamet og ikke har haft en udfgrende rolle i implementeringen af LUKoP-planen. Vi
ser ydermere en stor variation i specialleerernes forudsaetninger for at varetage og formidle den
faglige kortleegning af barnet i opstarten og afslutningen af LUKoP. | nogle teams har det betydet,
at formidlingen af testresultaterne har veeret begraenset (seerligt i forhold til matematik), hvilket kan
have betydning for udarbejdelse af malsaetninger og fokus i indsatserne.

Plejeforaeldrene har generelt delt baggrundsviden om barnets hverdagsliv, fglelsesliv og historik,
som har bidraget i teamet til en feelles forstaelse af barnet bade i og uden for skolen. Stort set alle
plejeforeeldre har ligeledes varetaget LUKoP-aktiviteter i hjemmet i starre eller mindre omfang. |
teamsamarbejdet er plejeforaeldrenes fokus hovedsageligt pd barnets sociale liv og trivsel og i
mindre grad pa barnets faglige udfordringer. | forhold til plejeforeeldrenes funktion ser vi dog, at der
kan veere uforlgst potentiale i nogle teams omkring at fa involveret plejeforseldrene hensigtsmaes-
sigt i LUKoP-arbejdet og fa udnyttet deres resurser fuldt ud, fx til varetagelse af la&engerevarende
eller mere intensive indsatser i hjemmet.

Skoleledelsesrepraesentanter deltager i mgderne i varierende grad. Ledelsen har primaert haft rol-
len som beslutningstager i forhold til teamets resurseforbrug. Denne funktion fremhaeves ogsa i
fokusgruppeinterviewene, bade af ledelsesrepraesentanterne selv og af de resterende teammed-
lemmer. Hvis ledelsen ikke selv har kunnet deltage, har flere teams haft succes med, at beslut-
ningskompetence uddelegeres til en anden fra lsererteamet. Skoleledelsesrepraesentanterne frem-
heever desuden, at de har kunnet bruge mgdedeltagelsen til at f& generelle erfaringer med
LUKoP-modellen.

Hvis man i et team ikke har brug for at fa tilfart ekstra resurser, vurderer deltagerne generelt ikke,
at der er samme behov for ledelsesdeltagelse. Enkelte teams fremhaever desuden, at ledelsens
tilstedeveerelse kan have negativ indflydelse pa den frie og uformelle dialog i teamet.

Sagsbehandlere og familieplejekonsulenter har deltaget pa et eller flere mader i 11 ud af 48 te-
ams, og i fokusgruppeinterviewene fremhaeves de primeert i en funktion, der sikrer informationsde-
ling, og at der i stgrst omfang kan begeeres resurser til barnet. Teams, der ikke har haft en sags-
behandler eller familieplejekonsulent i teamet, forteeller ofte, at det kun ville veere meningsfuldt,
safremt barnet havde brug for at fa allokeret kommunale resurser.

Psykologens rolle som teamleder

Vi har afprgvet LUKoP-modellen i 18 forskellige kommuner, og derfor har det vaeret ngdvendigt at
anseette to psykologer centralt til at lede LUKoP-teamene for at styrke ensartethed i implemente-
ringen. Begge psykologer er blevet undervist i modellens teoretiske grundlag og praktiske implika-
tioner samt instrueret i, hvordan de arbejder med udgangspunkt i LUKoP-manualen. Psykologerne
i teamet har derfor haft en seerlig rolle, da de har veeret ansat til at lede implementeringen af
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LUKoP-modellen p& deltagerskolerne, hvor de hver har staet i spidsen for henholdsvis 22 og 26
LUKoP-teams. Vi har derfor undersggt, hvilke primaere funktioner og opgaver psykologerne har
haft i teamene, samt hvordan de har udfyldt teamlederrollen.

En af psykologens primaere funktioner har veeret at yde radgivning og sparring til teamet, bade i
forbindelse med formulering af malseaetninger og indsatser og i forhold til specifikke forhold omkring
barnet. | teams, hvor man ikke har veeret enige om barnets stgttebehov, har psykologen desuden
kunnet bidrage veesentligt til, at der i teamene har veeret konstruktive samarbejder. Vi ser, at det
generelt har fremmet dialogen i teamene, at psykologerne bidrager til at fremheeve og ga& under-
sggende til de forskellige teammedlemmers perspektiver pa barnets udvikling og stattebehov.
Psykologerne har ogsa formidlet den indledende og afsluttende psykologiske kortleegning af bar-
net i alle teams. Vi ser, at resultatet af kortleegningen kan give anledning til informeret dialog i
teamene, bl.a. ved at psykologerne anvender resultaterne til at perspektivere medlemmernes
hverdagsoplevelser af barnets resurser og vanskeligheder. Dog ser vi ogsa, at psykologernes
faglige sprogbrug i formidlingen af testresultaterne kan betyde, at kortlaegningen i nogen udstraek-
ning ikke bliver delt viden i teamet. | stedet danner resultatet af kortleegningen i hgjere grad bag-
grunden for psykologernes individuelle radgivning af teamene. lkke desto mindre vurderer de gvri-
ge teammedlemmer selv, at kortleegningen har veeret et vigtigt udgangspunkt for LUKoP-
indsatsen.

Konklusion og perspektivering

Undersggelsen viser, at det i hgj grad er lykkedes at implementere LUKoP-modellen i interventi-
onsperioden, og at deltagerne generelt har veeret tilfredse med interventionen. Alle LUKoP-teams i
undersggelsen har afholdt alle teammgder som planlagt og har arbejdet med udgangspunkt i den
standardiserede LUKoP-planskabelon. Generelt er der arbejdet aktivt og konstruktivi med mal-
saetninger og aktiviteter i teamene, og teamene vurderer, at der er sket en positiv udvikling i for-
hold til de fleste malsaetninger.

Afholdelse af feedbacksessioner og inddragelsen af bgrnene selv er imidlertid ikke gennemfart i
den grad og i den form, som modellen leegger op til. De teams, der ikke har afholdt feedbackses-
sionerne, har alligevel i varierende grad inddraget barnet pa andre mader, som er tilpasset barnets
behov. Det er bl.a. sket ved at give en tilbagemelding til barnet derhjemme, hvilket giver anledning
til overvejelse af, om feedbacksessionens karakter skal aendres til et mere individuelt format i en
fremtidig implementering.

Aktiviteterne, iveerksat i LUKoP, har deekket en lang raekke omrader. | betragtning af, at LUKoP-
modellen er en skolestgttende indsats, og at starstedelen af bgrnene i indsatsen havde vaesentli-
ge faglige vanskeligheder, er det overraskende, at faglige mal kun udger cirka en tredjedel af de
samlede malszetninger. En vaesentlig arsag hertil er ofte resursemaessige begraensninger for at
ivaerkseette seerligt mere intensive faglige tiltag. Det er tydeligt, at begraensede resurser har spillet
en afggrende rolle for de overvejelser, der er gjort i langt de fleste teams. Nogle teams har ikke
direkte italesat skonomiske begraensninger, men har alligevel arbejdet ud fra den grundpraemis, at
alt teamets arbejde skulle kunne rummes helt uden eller med et minimum af ekstra resurseforbrug
i hverdagen. Dette synes at veere en udfordring, der skal overkommes i en fremtidig implemente-
ring, for den faglige indsats i LUKoP-modellen for alvor kan styrkes. Den meget store andel af
andre typer af indsatser i LUKoP-planerne skal dog samtidig ses i lyset af, at indsatsen er for en
gruppe af bgrn, der ofte har komplekse udfordringer, og hvor behovet for anden stagtte kan veere
lige s& presserende som behovet for faglig statte. Derfor skal det relativt begreensede omfang af
faglige mal ikke ngdvendigvis ses som et udtryk for, at implementeringen ikke har veeret tilfredsstil-
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lende, men muligvis i hgjere grad som udtryk for det stgttebehov, som de deltagende bgrn i un-
dersggelsen har. Ikke desto mindre har vi pa denne baggrund tilpasset LUKoP-planskabelonen for
i hgjere grad at sikre, at der kontinuerligt tages stilling til behovet for faglig statte gennem indsats-
perioden. Den tilpassede udgave af LUKoP-planskabelonen findes i delrapport IV, som er en vej-
ledning, der beskriver, hvordan man arbejder med LUKoOP i praksis.

Generelt fordeles ansvaret for den praktiske implementering primzert ud pa de personer, der ind-
gér i teamet, dvs. kontaktleereren, plejeforeeldrene og specialleereren. Da analysen viser, at tid ofte
bliver fremhaevet af kontaktleererne som en forhindring i den daglige implementering, vil det veere
fordelagtigt fremadrettet at allokere (mere) tid, specifikt til indsatser i LUKoP-forlgbene. Det vil
ogsa veere fordelagtigt, at man i hgjere grad inddrager @vrige leerere som resursepersoner i ind-
satsen, sa arbejdsbyrden kan fordeles ud pa flere personer. Dette vil yderligere have den fordel, at
indsatsen vil kunne fordeles over flere fag.

Analysen peger desuden pa en raekke udfordringer, som laegger op til, at man gentsenker organi-
seringen af nogle funktioner. Fx opleves manglende beslutningskompetence angaende resurse-
forbrug under mgderne som en udfordring for flere teams. Her kan beslutningskompetencen med
fordel uddelegeres til en leerer i teamet, eller skoleledelsen kan systematisk deltage i teammgder-
ne med dette formal for gje.

Vi ser ogsa, at speciallzererne har varierende kompetencer i forhold til fortolkning og formidling af
den faglige kortleegning. Derfor kan laereren, som udfarer den indledende faglige testning af barnet
(hvis ikke det er specialleereren selv), med fordel deltage i, som minimum, det farste teammgde
efterfalgende, s& man sikrer, at der sker en gennemgang og inklusion af de faglige resultater i
LUKoP-planen. Ligeledes har der veeret en overvaegt af danskfaglige indsatser i forhold til mate-
matik, og det bar i fremtiden tilstraebes i hgjere grad at sikre fokus pa begge fag, fx ved at have
bade en dansk- og en matematiklaerer som faste medlemmer af teamet.

Selvom plejeforaeldrene i LUKOP har veeret engagererede i implementeringen af mere end en
tredjedel af alle aktiviteter, synes der at veere et uudnyttet potentiale i forhold til at involvere dem i
flere og mere intensive indsatser. Stgrre involvering kan fx ske ved, at plejeforeeldrene modtager
lzbende vejledning af fx specialleereren i teamet, sa de kan blive bedre klaedt pa til at gennemfare
faglige indsatser i hjemmet.

At en psykolog varetager rollen som teamleder, ser vi som havende en raekke fordele i forhold til
implementeringen. Analysen viser, at psykologen kan bidrage veesentligt i forhold til at preecisere
barnets kognitive og socioemotionelle styrker og vanskeligheder og dermed bidrage til opseetnin-
gen af relevante malsaetninger og aktiviteter. Omvendt kan en psykolog som teamleder veere
medvirkende til, at fokus pa faglige malseetninger bliver mere begreenset, seerligt i teams, hvor der
ikke fast har deltaget en specialleerer. En psykolog som teamleder forudsaetter derfor en ligeledes
engageret specialleerer i teamet for at opna et afbalanceret fokus for indsatsen. Endvidere vareta-
ger psykologen en radgivende funktion omkring barnet og indsatserne, som veerdsaettes af de
gvrige teammedlemmer, og psykologen udfgrer derudover et betydningsfuldt relationsarbejde,
som bidrager til, at teamene opnar et faelles udgangspunkt for LUKoP-arbejdet.

Tab af viden om, hvordan der arbejdes med indsatserne i hverdagen mellem mgderne, i forbindel-
se med udskiftning i leererstaben eller skoleskift er en udfordring i forhold til at opna kontinuitet i
indsatserne i forlgbet. Et fast forankret LUKoP-team er i denne sammenhaeng helt afggrende.
Derfor kan man overveje, om det skal ggres obligatorisk, at en person pa skolen eksplicit tildeles
ansvaret for at sikre, at viden overleveres i tilstraekkeligt omfang til nye teammedlemmer.
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Som neevnt indledningsvis er det vores ambition, at resultatet af denne rapport vil kunne benyttes
som inspiration af professionelle inden for skoleomradet, som gnsker selv at implementere
LUKoP-modellen, eller som sgger viden om netveerksbaseret, skolestgttende arbejde for anbragte
og udsatte bgrn. Derudover er det vores forhabning, at de erfaringer, vi har gjort i dette projekt,
kan give anledning til mere generelle betragtninger om, hvordan man kan arbejde med inklusion af
bgrn med komplekse skolestgttebehov i folkeskolen — bade som forebyggende indsats og som
intervention.

Metode og dataindsamling

Neerveerende rapport bygger pa adskillige datakilder, som alle er indsamlet i tidsrummet fra 2014
til 2016. Vi har anvendt bade kvantitative og kvalitative metoder i evalueringen, da de forskellige
metodiske tilgange kan belyse implementeringen af LUKoP fra flere forskellige perspektiver og
dermed kan supplere hinanden i analysen.

For samtlige 48 bgrn, som har deltaget i indsatsen, har vi fglgende datakilder:

e "Registreringslogs” og "journalnotater”: Efter hvert teammgde har psykologerne/team-
lederne noteret i en registreringslog — bl.a. hvem der har deltaget pd mgdet, samt hoved-
pointer fra udredningen af barnet. Derudover har psykologerne noteret personlige obser-
vationer og bemaerkninger i barnets journal, som har veeret relevante for LUKoP-forlgbet.

e LUKoP-planer og "LUKoP-plandata™: Til hvert teammgde har teamene anvendt LUKoP-
planskabelonen til at beskrive, hvilke malsaetninger man arbejder for at opna, hvilke aktivi-
teter der skal igangsaettes, hvem der har ansvar for at udfgre aktiviteterne, samt tegn pa
malopfyldelse. Indholdet af alle disse LUKoP-planer er efterfalgende kategoriseret og
kvantificeret.

e Evalueringsskemaer: Alle teammedlemmer har som afslutning p& LUKoP-forlgbene ud-
fyldt et evalueringsskema om deres oplevelser og generelle tilfredshed med indsatsen.

Derudover har vi fulgt 12 LUKoP-teams gennem observation og interview, hvorfor vi har indsamlet
et stagrre kvalitativt materiale om disse team.

e Observationer af teammgder: Observationerne er foretaget pa fire ud af de i alt seks
teammagder, som afholdes i hvert af de 12 forlgh, samt af de efterfaglgende feedbacksessi-
oner med barnet. To observatgrer har deltaget hver gang.

e Fokusgruppeinterview: Efter det afsluttende teammgde er der blevet gennemfart semi-
strukturerede fokusgruppeinterview med hele teamet, bl.a. omkring deres samarbejde og
prioriteringer. Ved afslutningen af indsatsen var to forlgb blevet afbrudt, og interviewet er
derfor kun udfagrt med de 10 tilbageveerende teams.

e Gruppeinterview med psykologerne/teamlederne: Efter at indsatsen er afsluttet, har vi ud-
fart et gruppeinterview med psykologerne.

e Enkeltinterview med psykologerne: Efter indsatsen er afsluttet, har vi udfgrt et interview
med hver af psykologerne, bl.a. omkring deres rolle som teamledere.
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1 INTRODUKTION

Denne rapport er en evaluering af implementeringen af den skolestgttende indsats for bgrn, an-
bragt i familiepleje, kaldet LUKoP-modellen. LUKoP er en forkortelse for Laering, Udvikling, Kogni-
tion og Paedagogik og er en manualbaseret interventionsmodel, inspireret af en lignende indsats
fra Sverige, kaldet SkolFam (Tideman m.fl., 2011; Torddn, Vinnerljung & Axelsson, 2014; Durbeej
& Gumpert, 2016). | rapporten beskrives det, hvordan LUKoP-modellen er blevet implementeret,
anvendt og udviklet i praksis.

LUKoOP er en skolebaseret indsats, hvor et team, bestaende af barnets kontaktlaerer, en speciallae-
rer, barnets plejeforeeldre og en psykolog, i feellesskab udarbejder en individuel plan med skole-
stgttende tiltag for barnet i skolen og i plejefamilien. Planen udformes pa baggrund af en indleden-
de kortleegning af barnets kognitive og faglige styrker og vanskeligheder, udfgrt med standardise-
rede psykologiske og faglige test. Teamet arbejder med de planlagte tiltag i en periode pa 18 ma-
neder og evaluerer og udvikler lgzbende planen. Barnet modtager ogsa Igbende feedback pa forlg-
bet. LUKoP-modellen er gratis og kan anvendes af alle.

Implementeringen af LUKoP er sket som en del af forskningsprojektet "Skolestgtte til bagrn i fami-
liepleje”, som SFI — Det Nationale Forskningscenter for Velfeerd har udfgrt. Forskningsprojektet
bestar af et randomiseret kontrolleret forseg med to forskellige skolestgttende indsatser for barn,
anbragt i familiepleje i 1.-7. klasse, for at undersgge, hvordan man kan styrke anbragte bgrns sko-
legang og udvikling. Foruden LUKoP, som er en skolebaseret indsats, afprgves en hjemmebase-
ret indsats, kaldet "Foreeldre som lektiehjeelpere” (FsL), hvor barnets plejeforaeldre deltager i et
kursus i, hvordan man kan arbejde struktureret med lektieleesning og laering derhjemme. Efterfal-
gende arbejder plejefamilierne selvstaendigt med indsatsen 30 minutter hver dag i 40 uger.

En evaluering af implementeringen af "FsL” findes i delrapport IV, mens effekten af de to indsatser
undersgges i delrapport I.

Hovedresultatet af effektanalysen i delrapport | viste, at LUKoP-modellen havde effekt pa barne-
nes laesehastighed og kognitive forméen, herunder pa bgrnenes IQ og sproglige udvikling. Der sas
saledes kun meget begraenset effekt pa barnenes faglige kompetencer, men szerligt positive resul-
tater i forhold til bgrnenes almene kognitive udvikling.

1.1 Formal

Rapporten sigter farst og fremmest pa at kunne anvendes af beslutningstagere og fagpersoner
inden for skoleomradet, som selv gnsker at implementere LUKoP-modellen, eller som sgger inspi-
ration til skolestgttende indsatser for udsatte bgrn og unge. LUKoP-modellen har ikke tidligere
veeret afpragvet, og rapporten bibringer derfor vigtige erfaringer om, hvilke udfordringer og barrierer
der kan opsta i praksis.

Malet er ligeledes at bidrage med uddybende viden til delrapport I, som undersgger effekten af
indsatserne — dvs. hvilken virkning indsatserne har haft pa bgrnenes faglige, kognitive og sociale
udvikling. Et vaesentligt, men ofte overset, element i randomiserede forsgg er evalueringen af, om
de indsatser man afprgver, rent faktisk er blevet implementeret og anvendt efter hensigten. Fx kan
fraveer af effekter potentielt skyldes, at man i implementeringen af indsatsen ikke har fulgt forskrif-
terne. Ligeledes kan forskellige elementer i indsatsen vaere mere eller mindre vellykkede i imple-
menteringen og dermed praege udfaldet af effektmalingen pa forskellige mader. Resultatet af im-
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plementeringsevalueringen kan derfor have stor betydning for fortolkningen af effektanalysens
resultater i delrapport I.

Analyserne i denne rapport besvarer fglgende spgrgsmal:

e Fidelitet: | hvilken grad er LUKoP-modellen blevet implementeret efter forskrifterne i ma-
nualen?

e Praksisudvikling: Hvordan er implementeringen af LUKoP-modellen foregaet i praksis pa
skolerne?

e Skolestgtte: Hvilke udviklingsmal og skolestattende aktiviteter er blevet iveerksat for bgr-
nene af LUKoP-teamene?

1.2 Rapportens opbygning

Rapporten indledes i dette kapitel med en kort beskrivelse af baggrunden for forsgget, herunder et
oprids af forskningslitteraturen omkring anbragte bgrns skolegang samt rammen for det randomi-
serede kontrollerede forsgg "Skolestgtte til bgrn i familiepleje”. Herefter falger en kort beskrivelse
af selve LUKoP-modellen.

| kapitel 2 preesenteres de anvendte metoder samt rapportens datagrundlag, mens der i kapitel 3
tages hul pa analysens fgrste del, som omhandler “fideliteten”, dvs. i hvilken grad LUKoP-
modellen er implementereret i overensstemmelse med manualen. Vi undersgger i dette kapitel
implementeringsgraden af fglgende: teamsammensaetningen, gennemfgrelsen af den faglige og
psykologiske kortlaegning, afholdelse af teammgder og feedbacksessioner samt anvendelsen af
LUKoP-planskabelonen.

| kapitel 4 undersgges det, hvilke parametre der kan have betydning for sammenhaengen og kon-
tinuiteten i et LUKoP-forlgb, mens kapitel 5 undersgger rammerne for feedbacksessionerne, her-
under fglgende: hvordan feedbacken gennemfgres, hvem der giver barnet feedback, hvilke over-
vejelser LUKoP-teamene har haft, samt hvordan barnet deltager i sessionen.

| kapitel 6 undersgges det, hvilke méalsaetninger teamene har arbejdet med, hvilke skolestattende
aktiviteter der er igangsat, hvem der har haft implementeringsansvaret, samt hvordan progressio-
nen i malsaetningerne har vaeret gennem LUKoP-forlgbet.

Kapitel 7 behandler teammedlemmernes individuelle funktioner i forbindelse med LUKoP-forlgbet,
herunder hvordan de forskellige deltagere har bidraget til teamarbejdet. Psykologernes rolle be-
handles separat i kapitel 8, da de har veeret ansat af SFI til at implementere LUKoP-modellen og
derfor har haft en seerligt fremtreedende rolle i teamsamarbejdet.

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: anbragte bgrns skolegang og udfordringer

Siden 1980'erne er en relativt stabil andel af danske bgrn blevet anbragt uden for hjemmet. Til
enhver tid har omkring én procent 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
familiepleje (inklusive slaegtsanbringelse og netvaerkspleje), mens en marginalt mindre andel bor
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pa en dggninstitution, et paedagogisk opholdssted eller i andre typer af tilbud, herunder anbringel-
se i egen bolig eller pa kost-/efterskoler.

Maengden af forskning i anbragte bgrns (og deres familiers) situation og udvikling er vokset bety-
deligt i de senere ar — bade i Danmark og i udlandet. P& nuvaerende tidspunkt er det veldokumen-
teret, at anbragte bgrn udger 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; Vinnerljung & Sallnas, 2008; Courtney & Dworsky, 2006; Johnson-Reid & Barth, 2000).

| dansk kontekst har bl.a. SFI udfert adskillige undersggelser af anbragte bgrns livsforlgb og triv-
sel, deres overgang til voksenlivet samt de udviklingsrisici, der knytter sig til en udsat barndom
(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 barn har darligere trivsel end andre bgrn, og at de
gennemsnitligt klarer sig darligere pa den lange bane end deres jeevnaldrende, der ikke har veeret
anbragt. Det geelder bl.a. i forhold til psykisk sygdom, sundhed, kriminalitet og misbrug. Generelt
har bgrn og unge, der har veeret anbragt uden for hjiemmet, ogsa veesentligt flere skoleproblemer
end deres jeevnaldrende, og de er i hgj risiko for et marginaliseret voksenliv uden uddannelse og
arbejde. Barn, som er anbragt uden for hjemmet, har bade flere og mere alvorlige skoleproblemer
end deres jeevnaldrende i forhold til indlaering, adfeerd og sociale relationer, og de bliver oftere
henvist til specialundervisning (Cashmore & Paxman, 1996; Vinnerljung, 1996; Blome, 1997;
Courtney m.fl., 2001; Pecora m.fl., 2006; Pecora, 2012; Berridge, 2012; Flynn & Biro, 1998; Ege-
lund m.fl., 2008; Clausen & Kristofersen, 2008; Flynn, Tessier & Coulombe, 2012; Jackson & Ca-
meron, 2012; Lausten m.fl., 2013; Andersen, Mortensen & Neerbek, 2008; Lausten m.fl., 2015;
Egelund m.fl., 2009).

En stor svensk registerundersggelse viser endvidere, at drenge, som har veeret langtidsanbragt,
heller ikke kommer s& langt i uddannelsessystemet, som jaevnaldrende med samme kognitive
evner (Vinnerljung & Hjern, 2011). Dette indikerer, at mange anbragte bgrn oftere klarer sig darli-
gere, 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 haanger 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 skolestgttende
indsatser til anbragte bgrn for bade at forbedre deres livskvalitet i barndommen og livsmuligheder
pa langt sigt.

1.4  Skolestgtte til barn i familiepleje — et randomiseret kontrolleret
forsgg i Danmark

Mens de skole- og uddannelsesmeessige uligheder mellem anbragte og deres jeevnaldrende er
veldokumenterede, og viden om betydningen af god skolegang for bagrn og unges livsforlgb vok-
ser, ved vi derimod meget lidt om, hvordan vi effektivt kan stgtte anbragte og udsatte bgrns skole-
gang og dermed gge deres muligheder for et godt voksenliv. Der er kun gjort fa forsgg pa at eva-
luere effekten af skolestgttende interventioner, og solid interventionsforskning fra sammenlignelige
lande som Norge, Sverige og Storbritannien er begraenset (Forsman & Vinnerljung, 2012; Evans
m.fl., 2016).
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Nar man skal undersgge, om en indsats virker, er et lodtreekningsforsgg det mest robuste under-
sggelsesdesign. Man kalder ogsa dette undersggelsesdesign for et "randomiseret kontrolleret
forsgg”. Randomiserede forsgg spiller derfor en afggrende rolle, nar vi vil undersgge, om de sko-
lestgttende interventioner har den gnskede effekt. Ikke desto mindre er der internationalt kun ud-
fart meget f randomiserede kontrollerede forsgg pa dette omrade, og slet ingen i en dansk kon-
tekst (ibid.).

Det seerlige ved et randomiseret kontrolleret forsgg er, at man har en kontrolgruppe, som ikke
modtager den indsats, man undersgger, og at det er tilfeeldigt, hvilke deltagere der far en indsats,
og hvilke der kommer i kontrolgruppen. Gennem lodtraekning sikrer man en tilfeeldig fordeling af,
hvilke deltagere der far en indsats, og hvilke der ikke far en indsats (kontrolgruppen). Dermed
fordeles bade kendte og ukendte faktorer, der kan teenkes at have en betydning for, hvordan ind-
satsen virker, ligeligt i kontrol- og indsatsgruppen — det kan fx veere faktorer som uddannelses-
baggrund og motivation. Den eneste forskel mellem de to grupper er derfor i teorien, at den ene
gruppe far en indsats, og den anden gruppe fortseetter med hverdagslivet, som man plejer, eller
modtager den saedvanlige indsats. Dette betyder, at man, hvis der efterfglgende findes en forskel i
udviklingen mellem grupperne, med stor sikkerhed kan vide, at det er p& grund af indsatsen.

Fra 2013-2016 har SFI gennemfgrt et randomiseret forsgg med skolestgttende indsatser for bgrn i
1.-7. klasse, som er anbragt i familiepleje. 153 barn, deres plejeforeeldre og folkeskoler har delta-
get i undersggelsen i 25 kommuner landet over, primeert i Region Sjeelland og Region Syddan-
mark. Som det fremgar af figur 1.1, blev bagrnene i undersggelsen via lodtreekning fordelt i tre
grupper: en gruppe, som modtog indsatsen "LUKoP” (48 bgrn), en gruppe, som modtog indsatsen
"FsL” (53 bgrn), og en kontrolgruppe, som fortsatte skole- og hverdagslivet, som de plejede (med
uaendrede muligheder for at modtage folkeskolens vanlige stattetilbud) (52 bgrn).

Figur 1.1  Fordeling af deltagere i interventionsgrupperne efter lodtraekning.

Barn i familiepleje
(N =153)
| |
LUKoP FsL Kontrol
(N =48) (N =53) (N=52)

For at kunne deltage i projektet skulle barnet opfylde en reekke kriterier:
Inklusionskriterierne var:

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

Eksklusionskriterierne var:
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e Garispecialklasse, pa specialskole eller privat skole
e Har gennemgribende udviklingsforstyrrelser
e Der er planlagt hjemgivelse inden sommerferien 2016.

For at kunne undersgge effekten af indsatserne malte vi bgrnenes faglige feerdigheder, deres
kognitive udvikling og deres trivsel, bade far opstarten og efter afslutningen af projektet. Mens
samtlige 153 deltagende bgrn blev malt ved opstarten, var der 8 bgrn, svarende til 5,2 pct., som
ikke blev malt efter indsatsen. Malingerne blev foretaget med validerede, standardiserede faglige
og psykologiske maleinstrumenter. Desuden besvarede plejeforaeldre og kontaktleerere ogsa
standardiserede spgrgeskemaer, bl.a. om barnets adfeerd. En oversigt over de standardiserede
maleinstrumenter, som blev benyttet, ses i tabel 1.1.

Tabel 1.1  Kortlaegning: Testbatteriet, anvendt i afpravningen af LUKoP-modellen.

Test Hvad males Formal Hvem besvarer ‘

Ordleeseprave Leeseevne Vurdering af skriftsproglig udvikling Barnet

Seetningslaeseprave

Tekstleeseprave Beskrivelse og vurdering af leesning

Matematik Grundlaeggende, |Matematikfaerdig- |Afdeekning af grundlaeggende faerdigheder i
BH til 10. klasse (MG) heder matematik

Wechlers Intelligence Scale for |Kognitiv udvikling |Vurdering af 1Q og kognitive funktioner: verbal
Children IV (WISC 1V) forstéelse, perceptuel reesonnering, arbejdshu-
kommelse og forarbejdningshastighed

Contency Naming Test (CNT) Vurdering af eksekutive funktioner, opmeerksom-
hed og kognitiv fleksibilitet

Sadan er jeg Trivsel og adfeerd [Vurdering af personlige og sociale kompetencer

Behavioral Rating Inventory of [Kognitiv udvikling [Vurdering af eksekutive funktioner Plejeforaeldre og
Executive Function (BRIEF) kontaktleerer

Strengths and Difficulties Trivsel og adfeerd |[Vurdering af psykisk trivsel og adfeerd
Questionnaire (SDQ)

Da denne rapport udelukkende evaluerer implementeringen af LUKoP-modellen, henvises til del-
rapport | for yderligere information om effektmalingen og det randomiserede forsggsdesign.

| det fglgende beskrives de seerlige omsteendigheder omkring psykologerne i projektet, som var
ansat af SFI til at lede implementeringen af LUKoP-modellen pa deltagerskolerne. Derefter beskri-
ves baggrunden for og formalet med LUKoP-modellen neermere.

14.1 Psykologerne i LUKoP

Eftersom LUKoP-modellen i denne undersggelse har veeret afprgvet i 18 kommuner, har det veeret
ngdvendigt at ansaette psykologer centralt til at lede LUKoP-teamene for at styrke ensartethed i
implementeringen af modellen og sikre systematisk monitorering af indsatsen til evaluering. Psy-
kologerne blev ansat af SFI p& baggrund af et offentligt opslag og udvalgt pa basis af deres erfa-
ring med bade at praktisere i en skolemaessig kontekst samt deres kendskab til malgruppen.

Psykologerne er forud for implementeringen af LUKoP-modellen blevet undervist hos SFI i model-
lens teoretiske grundlag og praktiske implikationer. Psykologerne er instrueret i, hvordan de arbej-
der med udgangspunkt i LUKoP-manualen, samt hvordan de anvender og praktiserer de standar-
diserede veerktgjer og procedurer. Det er ogsa psykologerne, der har haft ansvaret for at seette
resten af LUKoP-teamet ind i LUKoP-modellen.
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Hvilke psykologiske og paedagogiske 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.

Psykologerne har hverken haft indflydelse pa undersggelsens design eller deltaget i evaluerings-
processen, men de har bidraget til dataindsamlingen ved at udfgre psykologisk testning af bgrn,
der har deltaget i undersggelsen. Ligeledes har psykologerne lgbende haft mgder med forsker-
gruppen gennem projektperioden, og deres feedback pa implementeringen af LUKoP-modellen og
brugen af procesveerktgjerne har bidraget veesentligt til udviklingen af de endelige veerktgjer.

I en fremtidig udrulning af LUKoP-modellen ville psykologfunktionen i LUKoP med fordel kunne
varetages af psykologer fra de kommunale paedagogiske psykologiske radgivningsenheder (PPR).

15 Hvad er LUKoP-modellen?

LUKoP-modellen er en skolestgttende indsats, som er udviklet pa baggrund af det svenske Skol-
Fam-program, som ved iveerkseettelsen af forsgget var undersggt med meget lovende resultater i
Sverige i to mindre evalueringer uden kontrolgruppe (Tideman m.fl., 2011; Tord6n, Vinnerljung &
Axelsson, 2014). Disse svenske studier fandt bl.a., at bgrnene udviklede sig positivt i laesning og
preesterede veaesentligt bedre i IQ-test. Resultaterne for matematik var mere blandede, men var
positive for mange af bgrnene. Efter afslutningen af forsgget med LUKoP-modellen er et yderlige-
re svensk evalueringsstudie af SkolFam med matchet sammenligningsgruppe blevet udgivet i
2016. Dette studie finder mindre fremgang hos barnene end de forudgaende svenske evaluerin-
ger, men viser ogsa signifikant positiv udvikling af bgrnenes 1Q samt en lille forbedring af bagrne-
nes laeseevne (Durbeej & Gumpert, 2016).

LUKoP er en forkortelse af Laering, Udvikling, Kognition og Peedagogik og er en samarbejdsmodel,
hvor et team, bestdende af barnets plejeforeeldre, en speciallaerer/resurseleerer, barnets kontakt-
leerer og en psykolog, samarbejder om at planleegge og udfgre en individuel skolestgttende ind-
sats for barnet over 18 maneder. Derudover kan barnets gvrige laerere, sagsbehandler, skolele-
delse eller andre relevante personer inddrages efter behov, og barnet modtager Igbende feedback
gennem forlgbet. LUKoP-modellen sikrer kontinuitet, monitorering og systematik i tilretteleeggelsen
og opfelgningen af den skolestattende indsats. LUKoP-modellen er sdledes en standardiseret
beskrivelse af teamstrukturen og organiseringen af interventionen, hvorimod de enkelte tiltag og
aktiviteter for bgrnene er individuelt bestemt af teamets medlemmer.

Indsatsen er bygget op af i alt otte mader — to formgder mellem psykologen og specialleereren
samt seks mgder med hele teamet. Indsatsen indledes og afsluttes med en systematisk kortlaeg-
ning af barnets stattebehov.

Kortleegningen er et veesentligt element i modellen og udfgres med standardiserede, validerede
test af barnets faglige, kognitive og sociale styrker og vanskeligheder. Kortleegningens formal er at
give teamet omkring barnet mulighed for at fa viden om, hvordan barnet fungerer, og hvilke udvik-
lingsbehov det har. Teammedlemmernes egne erfaringer og observationer er naturligvis afgaren-
de 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 sammenhangene mellem for-
skellige faktorer mere konkret. Bl.a. kan kognitive vanskeligheder komme til udtryk pd mange ma-
der, hvor de observerbare symptomer ikke ngdvendigvis afslarer arsagen. Fx kan eksekutive van-
skeligheder komme til udtryk som adfserdsproblemer, og lav kognitiv forarbejdningshastighed kan
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bl.a. komme til udtryk som leesevanskeligheder, uden at det har noget at ggre med barnets sprog-
forstaelse. Sadanne faktorer og sammenhaenge kan undersgges mere specifikt gennem bl.a. kog-
nitive test og kan hjeelpe til at preecisere barnets stgttebehov og samtidig belyse, hvorfor barnet
reagerer og handler, som det gar, nar det ikke er abenlyst. Standardiserede performancetest giver
ogsa viden om barnets styrker og vanskeligheder, som er uafhaengig af de voksnes personlige
oplevelser af barnets adfeerd, deres forventninger eller egne bevidste eller ubevidste antagelser
om, hvad forskellige omstaendigheder i barnets liv har betydet for dets udviklingsmuligheder. Kort-
leegning med standardiserede test markerer endvidere et konkret udviklingsmaessigt startpunkt, og
ved at gentage kortlaegningen og sammenligne resultatet med udgangspunktet kan barnets udvik-
ling og effekten af interventionen monitoreres og evalueres systematisk gennem indsatsen.

| figur 1.2 ses de forskellige trin i LUKoP-forlgbet, som gennemgas i det falgende.

1. kortleegning: Indsatsen indledes med, at psykologen, i samarbejde med speciallzereren i teamet,
laver en kortleegning af barnets faglige, kognitive og sociale udfordringer og styrker for at fa mest
mulig systematisk viden om, hvordan barnet bedst kan stattes i skolen. Det kan handle om at finde
den rigtige sveerhedsgrad, den rette indleeringsmetode eller at afslgre faglige huller. Det kan ogsa
omhandle mere generelle kognitive eller sociale vanskeligheder, som kan problematisere barnets
deltagelse i leeringsfeellesskabet, dets trivsel eller de generelle indleeringsstrategier. Kortlaegningen
udfgres med standardiserede og validerede faglige, psykologiske og paedagogiske test. Testbatte-
riet, som kortleegningen er baseret pa, ses i tabel 1.1. Det anvendte batteri i denne undersggelse
er udfart over 2-4 dage efter barnets behov, og den estimerede administrationstid er ca. 2-3 timer
for de psykologiske og paedagogiske test, afheengigt af barnets alder og funktionsniveau, og om-
trent det samme for de faglige progver. Dertil kommer, at nogle bgrn har brug for mange pauser
under testsessionen for at kunne koncentrere sig, hvorfor det reelle tidsforbrug varierer yderligere.

1. formgde: Umiddelbart efter kortleegningen afholdes 1. formade, hvor psykologen og speciallee-
reren gennemgar testresultaterne med henblik pa at preecisere barnets behov for stgtte samt draf-
te, om yderligere udredning er ngdvendig, fx udredning for ordblindhed.

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

2. formade: P& 2. formagde mgdes psykologen og speciallzereren igen og identificerer veesentlige
perspektiver for indsatsen samt forbereder interventionsforslag.

1. teammgde: Pa det fgrste teammade, hvor barnets kontaktleerer og plejeforaeldre ogséa deltager,
fremleegger psykologen og specialleereren resultatet af kortleegningen for hele teamet. Herefter
udarbejder teamet i feellesskab en LUKoP-plan for barnet, som systematisk beskriver, hvilke mal-
seetninger man har for barnets udvikling, hvilke aktiviteter der skal saettes i gang omkring barnet,
hvem der skal udfgre aktiviteterne, samt hvordan teamet vil evaluere fremgangen med malsaetnin-
gerne over tid. Planen udarbejdes pa baggrund af en standardiseret LUKoP-planskabelon, som
indeholder en raekke punkter, som teamet skal beskrive. Indholdet af disse beskrivelser er helt
individuelt — det bestemmes af teamet og tilpasses barnets behov og den enkelte skoles mulighe-
der.

1. feedbacksession: Efter farste teamg@de deltager barnet for farste gang i en feedbacksession,
hvor psykologen og en leerer giver en tilbagemelding pa& den faglige og psykologiske kortleegning,
ligesom barnet bliver orienteret om forlgbet og de igangvaerende aktiviteter.
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Figur 1.2 LUKoP-forlgbet over 18 maneder.

—

1. kortleegning Indsamling af systematisk viden om barnets faglige, kognitive  Psykolog
(uge 1) og sociale forméen Specialleerer
1. formgde Resultatet af kortlaegningen gennemgas + udarbejdelse af Psykolog
(uge 2-3) behovsanalyse Specialleerer
Supplerende kortleegning Eventuel supplering af kortlaegningen med yderligere test, Psykolog
(uge 4-5) interview osv. Specialleerer
2. formgde Centrale perspektiver for LUKoP-forlgbet og forslag til interven- Psykolog
(uge 6) tion udarbejdes pa baggrund af behovsanalysen Specialleerer

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

Evaluering af forlgbet og af barnets udvikling: Sammenligning
af resultaterne fra 1. og 2. kortleegning

6. feedbacksession Afsluttende feedbacksession med barnet efter teammgdet

(efter 18 maneder)
+ evt. plejeforaeldre og/eller
kontaktleerer

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

2.-5. teammgde: | den efterfglgende periode mgdes teamet hver 3. maned og evaluerer de mal-
seetninger og aktiviteter, som de opsatte ved forrige mgde. Endvidere udvikler teamet lgbende
indsatsen ved at opstille nye méal og udvikle nye aktiviteter til at opna malsaetningerne.

2-5. feedbacksession: Gennem hele forlgbet holdes barnet lgbende orienteret om forlgbet og de
igangveerende aktiviteter gennem feedbacksessioner efter hvert teammgde. Feedbacksessionerne
giver teamet mulighed for at f& indsigt i barnets oplevelser af indsatsen og dets generelle trivsel.
Teamet beslutter Igsbende, hvad feedbacken skal indeholde, samt hvem der skal veere til stede.
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2. kortleegning: Indsatsen afsluttes med, at psykologen og specialleereren foretager samme kort-
lsegning af barnets faglige, kognitive og sociale udfordringer og styrker for at kunne evaluere bar-
nets udvikling siden forlgbets start.

6. teammegde: P& det afsluttende teammgade 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.

6. feedbacksession: Efter det afsluttende teammgde deltager barnet i den sidste feedbacksession,
hvor psykologen og en lzerer giver en tilbagemelding pa dets udvikling gennem forlgbet, ligesom
barnet bliver informeret om, at projektet har naet sin ende.

1.6 Teammedlemmernes rolle i LUKoP-forlgbet

Psykologen er teamleder og tovholder og deltager ikke direkte i indsatsen for barnet, men udger
udelukkende en resurse for barnets neere voksne i teamet. Udfgrelsen af indsatserne for barnet
pahviler derimod skolen og i starst mulig grad plejefamilien, saledes at der i videst mulige omfang
arbejdes med stgtte bade i skolen og i plejefamilien. Derfor vil det szerligt veere kontaktleereren og
plejeforeeldrene, som har den daglige undervisning og kontakt, der udfgrer tiltagene i barnets
hverdag. Specialleereren har pd 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. Teammedlemmernes rolle og funktion skitseres kort i tabel
1.2.

Tabel 1.2 Teammedlemmernes rolle og funktion.

Teammedlem Rolle og funktion

Psykolog Psykologen leder implementeringen af LUKoP-modellen og er bl.a. mgdeleder og udfylder
labende barnets LUKoP-plan. Derudover er psykologens primaere funktion at yde radgivning
og sparring til teamet omkring malsaetninger og indsatser. Psykologen varetager ogsa den
indledende og afsluttende psykologiske kortleegning af barnet.

Specialleerer Specialleereren er pA samme méade som psykologen en resurse for teamet og kan yde
vejledning og sparring under forlgbet, ligesom han/hun kan have en udfgrende rolle i imple-
menteringen af aktiviteter for barnet pa skolen. Specialleereren varetager og formidler ligele-
des den faglige kortlsegning af barnet i opstarten og afslutningen af LUKoP.

Plejeforeeldre Plejeforeeldrene bidrager med viden om barnets hverdagsliv, trivsel, fglelsesliv og baggrund
i udformningen og evalueringen af LUKoP-planen. Plejeforeeldrene implementerer de plan-
lagte aktiviteter i hjemmet.

Kontaktleerer Kontaktleereren bidrager med viden om barnets faglige niveau og indleering i skolen, samt
hvordan barnet fungerer og trives i klassen og i skolen generelt. Kontaktlaereren implemen-
terer de planlagte aktiviteter i skolen.
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2 METODE OG DATAGRUNDLAG

| denne implementeringsundersggelse anvender vi et "mixed methods-design”, hvor vi kombinerer
kvantitative og kvalitative metoder. Kombinationen af forskellige typer data giver os mulighed for at
afdeekke implementeringen af interventionen fra flere forskellige vinkler, da metoderne uddyber,
udfordrer og supplerer hinanden i analysen.

| det fglgende afsnit gennemgas de anvendte metoder og datakilder, som analyserne tager ud-
gangspunkt i. Fgrst preesenteres de kvantitative og derngest de kvalitative metoder og datakilder.

2.1 Kvantitative metoder

2.1.1 Psykologernes registreringslog

Efter hvert teammgde har teamlederne udfyldt en sakaldt "registreringslog”, hvor de har noteret,
hvem der deltog pa mgdet, samt hvem der var fraveerende. Teamlederne har ogsa noteret mgdets
tidsramme, elementer i kortleegningen, samt om der er gennemfart feedback med barnet (og i
givet fald hvornar). Efter formaderne har teamlederne desuden noteret, hvilke faglige eller psyko-
logiske tests den indledende kortlaegning blev suppleret med, samt hvilken uddannelsesbaggrund
specialleereren havde.

Registreringsloggen bibringer data, som vi benytter i evalueringen af, i hvilken grad LUKoP-mo-
dellen er implementeret som foreskrevet. Registreringsloggen har ogsa haft en journalfunktion for
psykologerne, hvor de har kunnet notere gvrige observationer eller informationer, som har veeret
relevante for forlgbet og teamsamarbejdet.

| analyserne indgar registreringslogdata fra alle 48 LUKoP-forlgb.

21.2 LUKoP-planer

Til hvert teammgde er LUKoP-planskabelonen blevet udfyldt, bl.a. med informationer om de plan-
lagte aktiviteter, hvem der har implementeringsansvar, og hvordan teamet har vurderet fremgan-
gen siden forrige mgde. Vi har kodet og kvantificeret indholdet i alle LUKoP-planer, udarbejdet i
indsatsperioden for alle 48 barn, der deltog i LUKoP. Formalet er at fa et overblik over, hvor man-
ge samt hvilke méalsaetninger og indsatser/aktiviteter LUKoP-teamene har arbejdet med gennem
forlgbene, samt hvordan de har udviklet sig undervejs. Opggrelsen ggr det muligt at se, hvilke
problemomrader der har veeret fokus pd i tilretteleeggelsen af LUKoP-forlgbene, samt hvordan et
typisk forlgb er sammensat. Disse data giver os desuden et overblik over, hvilke teammedlemmer
der varetager de forskellige aktiviteter, samt hvor mange mal og aktiviteter der arbejdes med i de
enkelte teams.

| analyserne indgar LUKoP-plandata for alle 48 LUKoP-forlgb.

2.1.3 Evalueringsskemaer

Alle de personer, der var til stede pa det afsluttende teammgade, har udfyldt et evalueringsskema
vedrgrende LUKoP-forlgbet og samarbejdet i teamet. Skemaet blev besvaret efter det afsluttende
teammgde og indeholder i alt 14 spgrgsmal, hvor hovedparten besvares pa en skala fra 1 til 5,
hvor 1 svarer til "slet ikke” og 5 svarer til "i hgj grad”.
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Samtlige teams har deltaget i den afsluttende evaluering; i alt indgar 160 besvarelser, fordelt som
vist i tabel 2.1.

Tabel 2.1  Antal besvarelser fra teammedlemmerne.

Teammedlem Antal

Plejeforaelder 59
Kontaktleerer 40
Specialleerer/psedagog 32
Skoleleder/repraesentant 24
Sagsbehandler 1
Ikke angivet stillingsbetegnelse/funktion 4
| alt 160

Data fra den afsluttende evaluering benyttes til at inddrage deltagernes perspektiver p& LUKoP-
forlgbet og deres oplevelse af samarbejdet i LUKoP-teamet. Blandt andet spgrges der ind til, om
teammedlemmerne har veeret tilfredse med indholdet af de tiltag, der har veeret ivaerksat omkring
barnet, om det har vaeret muligt for teammedlemmerne at yde den ngdvendige arbejdsindsats, og
om teammedlemmerne har veeret tilfredse med samarbejdet og ledelsen af LUKoP-teamet.

2.2 Kvalitative metoder

2.2.1 Observationsstudier af 12 LUKoP-forlgb

Til observationsstudiet blev 12 LUKoP-forlgb tilfeeldigt udtrukket — seks i hver af de deltagende
regioner. Den tilfeeldige udtraekning sikrer mod selektionsbias. Alle inviterede plejefamilier og sko-
ler takkede ja til at deltage.

Som det ses i figur 2.1, er observationerne af teammgderne foretaget pa fire ud af de i alt seks
teammagder samt de efterfglgende feedbacksessioner med barnet. Det veere sig det 1. teammgade,
det 2. teammgde (efter ca. fire maneder), det 4. teammgde (efter 10 maneder) og det 6. og afslut-
tende teammgde. To observatgrer deltog hver gang.
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Figur 2.1  Oversigt over observationer.
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En oversigt over de bgrn, der deltog i observationsstudiet, ses i tabel 2.2.

Tabel 2.2  Oversigt over deltagere i observationsstudiet.

Navn Alder ved opstart Klasse ved opstart Antal mgder observeret
Marco 13 ar 7. klasse 4
Alex 7 ar 1. klasse 4
Jannick 7 ar 1. klasse 3
Amalie 11 ar 4. klasse 4
Nicoline 12 ar 6. klasse 4
Sabrine 8 ar 2. klasse 4
Cille 8 ar 2. klasse 4
Michelle 13 ar 7. klasse 4
Tilde 9 ar 3. klasse 4
Rebecca 9ar 3. klasse 2
Frida 9ar 3. klasse 4
Zenia 9ar 2. klasse 4

De 12 forlgb er fordelt pa otte kommuner, ni er piger og tre er drenge, og bgrnenes alder spaender
fra 7 til 13 &r ved opstart. Dette er alt i alt meget repraesentativt for undersggelsens deltagere. Alle
deltagende barn er blevet anonymiseret og har faet nye navne. Ligeledes er visse detaljer i case-
eksempler p& LUKoP-planer udeladt eller eendret af hensyn til anonymitet. Undervejs blev to af de
observerede LUKoP-forlgb afbrudt (Jannick & Rebecca), og dermed indgar kun 10 forlgb i hele

indsatsperioden (18 mdr.). Alle indsamlede data fra alle forlgb indgar i analyserne.

31



Observationsstudier har den fordel, at de giver adgang til praksis og kan indfange socialt samspil
til forskel fra fx interview alene, som i hgjere grad indfanger refleksioner over praksis end fungerer
som beskrivelser af praksis i sig selv. Observationsstudier kan ligeledes give anledning til beskri-
velser af praksis, som de involverede parter ikke ngdvendigvis selv ville italeseette eller fremhaeve
som relevante i et interview, men som bliver tydelige i samspillet mellem partnerne (Thompson,
2008; Kristensen & Krogstrup; 1999). Observationer kan vaere mere eller mindre strukturerede,
dvs. at man i starre eller mindre grad kan fokusere observationen pa nogle forudbestemte emner
eller faktorer, som man gnsker beskrevet. Ligeledes kan observatgren veere mere eller mindre
deltagende i den praksis, der observeres (ibid.). | den ene ende af spekteret findes den deltagen-
de observation, hvor observataren deltager i praksis pa lige fod med de gvrige deltagere, der ob-
serveres. | den anden ende af spekteret findes den naturalistiske observation, hvor observatgren
placerer sig uden for feellesskabet, og, p& en sé uforstyrrende made som muligt, observerer inter-
aktionen og nedskriver sine observationer til analyse (Norman & Lincoln, 2000). | denne sammen-
haeng skal observationsstudiet anvendes til at beskrive den praksis, som udvikler sig i teamet, bl.a.
i samspillet mellem teammedlemmerne, og som over tid skaber dynamikken i de enkelte forlgb. Vi
benytter derfor et struktureret observationsstudie, hvor observationerne foretages pa baggrund af
en observationsguide med forhandsdefinerede temaer, og udfares som fuldsteendig observation
uden deltagelse i teammgdet ("naturalistisk observation”).

2.2.2 Fokusgruppeinterview med 10 LUKoP-teams

Efter det 6. og afsluttende teammgde har vi gennemfart et semistruktureret fokusgruppeinterview
med hvert af de teams, som deltog i observationsstudiet. Som neevnt var to forlgb ved afslutningen
af indsatsen blevet afbrudt, og interviewet er derfor kun udfgrt med de 10 tilbageveerende teams,
og er af cirka en times varighed.

Fordelen ved et fokusgruppeinterview er, at deltagerne kan bruge hinandens udsagn som inspira-
tion til refleksion eller til at give hinanden modspil (Frey & Fontana, 1991; Halkier, 2008). Metoden
er valgt, fordi formélet har veeret at afdeekke teamets praksis og oplevelser af indsatsen. Gruppesi-
tuationen ngdvendigger netop, at deltagerne uddyber, begrunder og diskuterer, og det er derfor en
oplagt metode til at indfange erfaringer og holdninger til en feelles praksis.

223 Enkeltpersoninterview og gruppeinterview med teamledere

For at f& bedre indblik i teamledernes (psykologernes) oplevelser af implementerings- og teamle-
delsesarbejdet har vi gennemfert bade et semistruktureret enkeltpersonsinterview samt et feelles-
interview med projektets to psykologer (Kvale & Brinkmann, 2009). Enkeltpersonsinterviewet giver
mulighed for at g& i dybden med teamlederens individuelle erfaringer — noget, som er sveerere at
opnd i et gruppeinterview. Omvendt har vi fundet det relevant ligeledes at anspore til faelles reflek-
sion og diskussion gennem et faellesinterview omkring feelles perspektiver for indsatsen. Inter-
viewene er af 1,5-2 timers varighed.
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3 LUKOP-MODELLENS FIDELITET

3.1 Implementeringens kontekst: LUKoP, skolereform og inklusionslov

Udrulning af nye indsatser i folkeskolen sker naturligvis ikke i et vakuum. De omsteendigheder,
som nye programmer implementeres og afprgves under, har stor betydning for, hvordan indsat-
serne far liv og fodfaeste i skolehverdagen. Forskningsforsgget med skolestattende indsatser for
barn i familiepleje har forlgbet fra efteraret 2013. LUKoP-indsatsen er implementeret fra august
2014 — samme tidspunkt som skolereformen tradte i kraft. Dette sammenfald har p& den ene side
bidraget med nye muligheder i forbindelse med LUKoP-forlgbene, fx muligheden for at tilrettelseg-
ge skolestgttende aktiviteter i de nye lektiecafémiljger. P& den anden side har reorganiseringen af
mange aspekter af skolens praksis ogsa betydet, at skolepersonalet ofte har haft mange nye op-
gaver under implementeringen af LUKoP, hvilket kan have pavirket og begreenset, hvor meget tid
og pa hvilken made LUKoP-teamene har kunnet arbejde med indsatsen. Arbejdsbyrden pa skoler-
ne i forbindelse med udrulningen af skolereformen har ogsa afholdt nogle skoler fra helt at deltage
i projektet, og mange skoler, der takkede nej til invitationen, gav netop denne begrundelse.

Forud for implementeringen af forskningsforsgget tradte inklusionsloven i kraft i 2012. Dette med-
forte en tilbagestramning af elever fra specialomradet til almenomradet, og i 2014 var en skole-
hverdag med fuld inklusion en realitet mange steder. LUKoP-modellen rummer mange aspekter,
som ger den anvendelig som alment inklusionsveerktg;j til srbare elever. Det kan derfor teenkes,
at netop skoler, der oplever udfordringer med inklusionsopgaven generelt, eller som har en stgrre
gruppe elever, som er anbragt uden for hjemmet, har veeret seerligt motiverede for at deltage i
forskningsforsgget og herigennem indsamle egne erfaringer med LUKoP-modellen. Det er derfor
meget muligt, at erfaringerne med implementeringen af LUKoP i denne rapport i hgj grad kommer
fra folkeskoler, der har disse karakteristika. Vi har dog ikke malt sddanne faktorer.

3.2  Hvad er "fidelitet”, og hvordan maler vi det?

Formalet med at foretage et implementeringsstudie af en indsats er overordnet set 1) at anskue-
liggare, hvilke barrierer og virksomme greb indsatsen har mgdt i processen med at ga fra teori til
praksis, samt 2) at undersgge, i hvilken grad de mal og retningslinjer, der udspringer af program-
mets teoretiske grundlag, bliver fulgt. Sidstnaevnte beskrives som programmets "fidelitet” (Durlak &
DuPre, 2008; Ogden m.fl., 2009). Nar vi undersgger implementeringen af LUKoP-modellen i den-
ne rapport, gar vi det overvejende ud fra fgrstnsevnte praksisperspektiv — dvs. med udgangspunkt
i, hvordan modellen har udviklet sig og er blevet anvendt i praksis. Det er et seerlig relevant per-
spektiv i denne undersggelse, fordi vi arbejder med en model, hvori den konkrete intervention eller
"behandling”, som barnet modtager, ikke er programbaseret eller fastlagt pa forhand og derfor ikke
har forhdndsdefinerede evalueringsparametre.

LUKoP-modellen er nemlig grundleeggende en beskrivelse af selve det netveerksforum, der iveerk-
saetter indsatsen for barnet, hvorimod de aktiviteter og tiltag, der kommer i stand, og som udlgber
heraf (dvs. interventionen), er individuelle i alle forlab og derfor ikke knytter sig specifikt til LUKoP-
modellen. Modellen er derfor ikke et egentligt program, men en manualbaseret ramme, inden for
hvilken metoder og forandringsteorier defineres af deltagerne selv. Det betyder, at de forskellige
praksisser, hvormed deltagerne lgbende udvikler interventionen, er af vaesentlig interesse i sig
selv i modsaetning til evalueringer af fx evidensbaserede programmer, hvor barnet modtager en
beskrevet og struktureret Intervention. | evalueringer af sddanne programmer studeres udvikling af
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behandlingspraksis primaert som afvigelser fra manualen og anskues dermed som forringelser af
fideliteten.

Evalueringen af LUKoP-modellens "fidelitet” er derimod knyttet til implementeringen af modellens
formelle rammer omkring netveerksforummet og organiseringen af teamsamarbejdet, som de er
beskrevet i programmet i forhold til parametre for:

e Teamsammensatningen i de enkelte teams

e Kortleegning af barnets styrker og vanskeligheder

e Afholdelse af LUKoP-mgder — herunder formal og format

e Gennemfgrelse af feedback med barnet efter hvert teammgde
e Anvendelse af LUKoP-planskabelonen til netvaerkets arbejde.

Dette kapitel er derfor en analyse og vurdering af, hvordan og i hvilken grad disse rammeelemen-
ter i LUKoP-modellen har veeret til stede i forhold til modellens forskrifter.

I de kommende kapitler i denne rapport gar vi i dybden med analyser af, hvordan de enkelte teams
lgbende udvikler praksis og evaluerer de tiltag og aktiviteter, de igangseetter for barnet ("behand-
lingen”).

Kapitlet baserer sig fortrinsvis pa registreringslogdata samt indholdet fra de konkrete LUKoP-
planer, som er udformet for alle 48 bgrn under indsatsen.

3.3  Teamsammensaetningen i LUKoP-modellen

LUKoP-modellen foreskriver, at der i alle LUKoP-teams som minimum skal deltage en af barnets
plejeforeeldre, en psykolog (i undersagelsen stillet til radighed af SFI), barnets kontaktleerer eller
mindst én relevant fagleerer, som underviser barnet til hverdag, samt mindst én resurse- eller spe-
cialleerer, der har en specialfaglig eller specialpaedagogisk overbygning eller baggrund — eksem-
pelvis en specialundervisningsleerer, en leesevejleder eller AKT-leerer. Denne teamsammensaet-
ning vil fremover blive omtalt som "standardkriterierne for teamsammensaetning”, og den rummer
de personer, der som udgangspunkt skal veere til stede under alle teamets mgder. For at kunne
tage forbehold for begrundet fraveer definerer vi "fast deltagelse” som deltagelse i mindst fire ud af
de i alt seks teammgder.

Ud fra denne ramme etableredes forskellige teamsammensaetninger, alt efter hvordan resurserne
var prioriteret eller tilgeengelige pa de enkelte deltagerskoler. Variation ger sig bade geeldende i
forhold til antallet af teammedlemmer, samt i hvilken grad der lgbende inddrages fx gvrige faglee-
rere eller skoleledelse. Hvor nogle teams preecist imgdekommer standardkriterierne for teamsam-
mensaetning, har andre teams helt op mod syv fastdeltagende medlemmer, mens andre teams
igen bestar af feerre teammedlemmer end det foreskrevne. | dette kapitel ser vi alene pa, om de
beskrevne funktioner er udfyldt i teamene gennem forlgbet, og ikke pa den Igbende udskiftning af
personalet i de enkelte funktioner. Graden og betydningen af kontinuiteten i personalet i de enkelte
funktioner i teamene behandles i kapitel 4.

Vi har identificeret fire scenarier for teamsammensaetningen gennem indsatsperioden — ét, der
imgdekommer standardkriterierne for teamsammenseaetningen i LUKoP, to, der imgdekommer
standardkriterierne for teamsammensaetningen i LUKoP, samtidig med at man har gjort noget
ekstra, samt ét scenarie, der ikke opfylder kriterierne. Resultatet ses i tabel 3.1. Af de 48 bgrn, der
blev udtrukket til LUKoP-indsatsen, gennemfarte 42 bgrn forlgbet. Seks forlgb blev afbrudt i utide,
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da bgrnenes omsteendigheder sendrede sig, sa de ikke leengere kunne imgdekomme inklusionskri-
terierne. | opgerelsen i Tabel 3.1 indgar derfor kun de 42 fuldfarte LUKoP-forlgb:

Tabel 3.1 Implementering af standardkriterier for teamsammensaetning.

Teamsammensaetning (scenarier) Implementeringsgrad Antal forlgb

(n=42)

Teams, der opfylder standardkriterierne for teamsammensaetningen i LUKoP-
modellen: Deltagelse af plejeforeelder/re, kontaktlaerer, specialleerer og psykolog, 4
og hvor disse deltog i mere end halvdelen af teammgderne (24 mgder). @

Teams, der opfylder standardkriterierne for teammedlemmer i LUKoP-modellen og
derudover har flere faste medlemmer end standardkriteriet — dvs. teams, hvor fx

gvrige fagleerere eller skoleledelsesrepraesentanter deltager i mere end halvdelen ®/+
af teammgaderne (24 mader).

15

Teams, der opfylder standardkriterierne for teammedlemmer i LUKoP-modellen,
men derudover har inviteret fx gvrige faglaerere eller skoleledelsesrepraesentanter ®/ + 9
med til enkelte mgder (< 3 mader).

Teams, der ikke opfylder standardkriterierne for teamsammensaetning og har feerre
eller andre medlemmer, end standardkriterierne foreskriver, eller hvor ikke alle
medlemmer er en fast del af teamet — dvs. at de deltager i halvdelen eller mindre
end halvdelen af teammgderne (< 3 mgder).

Anm.: "Flueben” angiver, at standardkriterierne for teamsammensaetningen er opfyldt. "Flueben” efterfulgt af et "plus”
angiver, at standardkriterierne for teamsammensaetningen er opfyldt, samtidig med at man har gjort noget ekstra.
"Minus” angiver, at standardkriterierne for teamsammenseetningen ikke er opfyldt.

Pa baggrund af opggrelsen i tabel 3.1 kan vi konkludere, at 14 teams, svarende til 33 pct., ikke
levede op til kriterierne for teamets sammensaetning eller kravet om fast deltagelse pa LUKoP-
teammeaderne. Arsagen er typisk, at specialleereren ikke deltager fast i teamet eller helt er erstattet
af en ledelsesrepraesentant. Dette gar sig geeldende i 10 forlgb. | fire tilfeelde har kontaktleereren
ikke levet op til kravene for fast mgdedeltagelse. Psykologerne har som teamledere deltaget i alle
planlagte mader, og med kun en enkelt undtagelse har plejeforeeldrene ogsa deltaget pa samtlige
teammgder.

Omvendt kan vi ogsa konstatere, at de gvrige to tredjedele af teamene har efterlevet standardkri-
terierne, og endvidere at hele 57 pct. eller 24 ud af 42 teams, i stgrre eller mindre omfang, har haft
deltagelse af flere fagpersoner eller ledelsesrepreesentanter, end standardkriterierne for team-
sammenseetningen foreskriver.

3.4  Kortleegning af barnets styrker og vanskeligheder

Som beskrevet indledningsvist i kapitel 1 skal der for alle bgrn i LUKoP-indsatsen foretages en
kortleegning med et standardiseret testbatteri af faglige, psykologiske og psedagogiske test lige
inden opstarten og igen i forbindelse med afslutningen af indsatsen. Et andet mal for evalueringen
af fideliteten er derfor at undersgge, om kortlaegningerne er blevet udfart som forskrevet, bl.a. om
alle de udvalgte test i standardbatteriet er blevet administreret (se oversigt over anvendte test i
tabel 1.1 i kapitel 1).

Formalet med kortlaegningerne er, som tidligere naevnt, at indsamle systematisk viden om barnets
faglige, kognitive og sociale styrker og vanskeligheder samt afslutningsvist at méale udviklingen
gennem forlgbet og identificere eventuelle behov for fortsat skolestgtte.

| forbindelse med kortlaegningerne har SFI varetaget opgarelsen af alle test i standardtestbatteriet
og tilbageleveret testresultaterne til skole og psykolog. Dette har vi gjort af to arsager: 1) for at
sikre os ensartethed i opggrelsen af test, som ogsé er en del af datagrundlaget for effektanalysen i
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delrapport I, 2) og for at bista skoler og psykologer i udredningsarbejdet. Det betyder, at vi lgbende
har kunnet registrere, hvilke test bgrnene har faet foretaget — bade i den indledende og i den af-
sluttende kortlaegning — og dermed sikre, at alle barn er blevet testet. Alle barn har ydermere faet
foretaget samtlige test i standardtestbatteriet, bade i den indledende og i den afsluttende kortleeg-
ning, med undtagelse af enkelte bgrn, som psykologen og/eller testlaereren har vurderet, ikke kun-
ne overkomme alle test.

35 Afholdelse af LUKoP-mgder

Som beskrevet i kapitel 1 bestar LUKoP-modellen af en fastlagt mgderaekke, hvortil konkrete for-
mal er tilknyttet de enkelte mgder. Som vi sd i figur 1.2 i kapitel 1, kan mgderne inddeles i to ho-
vedgrupper: formgder mellem psykolog og specialleerer (to mgder) samt teammgder med delta-
gelse af bade psykologen, speciallzereren, kontaktlaereren og plejeforaeldrene (seks mader). | det
folgende analyseres det, om og hvordan mgderne er blevet afholdt i de enkelte teams, hvilke
praksistilpasninger der Igbende er foretaget, samt hvilke udfordringer der har veeret med imple-
menteringen af mgderaekken.

Analyserne tager udgangspunkt i bade registreringslogdata og LUKoP-planer for alle forlgb, samt
observations- og interviewdata fra de 12 observerede forlgb.

351 Indsatsens startskud — to formgder

Alle LUKoP-forlgb indledes med to formgder, hvor psykologen og specialleereren i teamet mgdes
forud for de reguleere teammgader. Formgderne bliver dermed startskuddet til LUKoP-forlgbet, hvor
specialleereren og psykologen i feellesskab bearbejder resultatet af kortleegningen og finder frem
til, hvilke fokusomrader de vil anbefale, at teamet tager fat pa i det videre LUKoP-forlgh.

Det er vigtigt at understrege, at opstarten af indsatsen i denne undersggelse har haft andre betin-
gelser, end hvis implementeringsrammen havde veeret en almindelig skolekontekst. Randomise-
ringen af deltagerne har betydet, at plejefamilier og skoler ved tilmelding til forskningsprojektet ikke
har vidst, hvilken indsats de ville fa tildelt. Ferst efter at kortlaegningen var gennemfert, fik de be-
sked om, hvem der skulle deltage i LUKoP-indsatsen. Selvom skoleledelsen pa de enkelte skoler
har veeret klar over, at de tilmeldte bgrn kunne blive trukket ud til LUKoP-modellen, har ledelsen i
de fleste tilfeelde farst informeret de involverede specialleerere om opgaven efter allokeringen af de
enkelte bgrn, hvilket har resulteret i meget kort forberedelsestid for specialleererne inden det farste
formade.

Til at vurdere, hvordan formgderne er forlgbet, samt hvorvidt de har realiseret deres formal, benyt-
ter vi registreringslogdata, hvor psykologerne efter hvert mgde har registreret, hvem der har delta-
get, om der er udfart yderligere testning, samt hvad der er blevet aftalt.

Generelt er begge formgder blevet afholdt pa alle deltagerskoler, men i 10 tilfeelde har speciallee-
reren ikke veeret til stede pad mgdet, enten fordi han/hun ikke har veeret informeret om hensigten
med mgdet, har befundet sig et andet sted end oplyst til psykologen eller har veeret forhindret i at
deltage. | disse tilfaelde er enten det ene eller begge formgder derfor foregaet mellem psykolog og
kontaktlaerer eller skoleleder, uden at speciallaereren har veeret til stede.

I 30 af de 48 LUKoP-forlgb er der pa det fgrste formgde planlagt, at der skal udferes supplerende
faglig testning ud over de test, der indgar i standardtestbatteriet til kortlaegningen. Den suppleren-
de testning er altovervejende i laesning og skrivning og inkluderer kun i fire tilfaelde yderligere test-
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ning i matematik. Hvorvidt de supplerende test i alle tilfeelde er blevet udfart, fremgar ikke klart af
registreringen. | 34 tilfeelde har psykologerne foretaget yderligere udredning, enten i form af yderli-
gere kognitiv testning eller i form af samtaler med barnet.

35.1.1 Praksisudvikling af formgderne

Formalet med formgderne er, at psykologen og specialleereren, p& baggrund af kortleegningen,
preeciserer barnets behov for stette og finder frem til, hvilke indsatsomrader og aktiviteter de vil
anbefale, at teamet tager fat pa i det videre LUKoP-forlgh. Det har dog vist sig, at, at der har veeret
en vaesentlig udvikling af dette magdeforum i praksis. Dels har den korte forberedelsestid for speci-
alleererne ofte resulteret i, at vaesentlig tid til mgderne er blevet brugt pa at gennemse og fortolke
resultaterne af de faglige test, samt gennemga selve indholdet af LUKoP-modellen for at give spe-
cialleereren overblik over sine opgaver og tidsplanen for forlgbet. Dels har formgderne i mange
tilfeelde inkluderet kontaktleereren og/eller gvrige laerere samt i nogle tilfaelde skoleledelsen. Udvi-
delsen har i nogen grad fundet sted allerede ved farste formade, men i seerdeleshed pa det andet
mgade, hvor der i 25 ud af 48 forlgb har deltaget gvrige fagprofessionelle. Seerligt i tilfaelde, hvor
specialleereren ikke har haft udtalt kendskab til barnet, har mgdedeltagerne ofte fglt sig n@dsage-
de til at invitere en eller flere fagprofessionelle, som havde kendskab til barnets skoleliv og hver-
dag, med til mgdet.

Af psykologernes journalnotater fremgar det ligeledes, at identifikationen af fokusomrader i dette
mgdeforum i flere tilfeelde har fart til valg af indsatser (og ikke blot forslag), og i nogle tilfeelde
igangseettelse af indsatserne allerede inden det fgrste teammgde er afholdt.

Det har vist sig bade befordrende og i nogle tilfaelde ngdvendigt, at kontaktlaereren og/eller skole-
ledelsen deltager i formgderne, sa kortlaegningen af barnets situation inkluderer nzere voksnes
oplevelser af barnet i dets skolehverdag. Seerligt hvis speciallaereren intet forhandskendskab har til
barnet, har dette veeret relevant for at undgd, at vurderingen af barnets situation har beroet pa
testresultaterne alene.

Ligeledes kan iveerksaettelsen af indsatser allerede under formgderaekken give de professionelle
oplevelsen af en "lgbende start”, hvor de far det bedste grundlag for arbejdet, og hvor skolen kan
signalere til plejeforeeldrene pa det fgrste teammgde, at de tager indsatsen for barnet alvorligt.
Omvendt kan det utilsigtet signalere, at plejeforaeldrene primaert er inviteret med i teamet til orien-
tering om en indsats, som skolen allerede har iveerksat, i stedet for at der skabes gode betingelser
for at involvere plejeforeeldrene i planlsegningen og give dem medansvar for indsatsen. Om det
reelt set har haft konsekvenser for indsatsens kvalitet og deltagernes engagement, kan vi dog ikke
sige noget om.

3.5.2 Teammgderne — det lange, seje traek

Et meget veesentligt sigte med LUKoP-modellens mgdestruktur er at sikre kontinuitet i indsatsen
gennem en fast mgderutine med seks teammgder over ca. 18 maneder. Mgdestrukturen er en
kernekomponent i modellen, og for at understgtte implementeringen heraf varetog SFI koordine-
ringen mellem deltagerne.

Folgende strategi blev anlagt fra projektstarten:

e SFI havde planlagt et arshjul for madeafholdelse for alle teams, som skulle fglge model-
lens mgdefrekvens.
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e Teamlederen (psykologen) skulle sikre, at hvert teammgde blev afsluttet med, at der blev
fundet en ny dato for det neeste mgde pa baggrund af arshjulet.

e Mgdedatoen fremgik af barnets LUKoP-plan, som efter mgdet blev udsendt til alle delta-
gere.

e SFI stod efterfglgende for koordineringen mellem mgdedeltagere, hvis der var aendrin-
ger/aflysninger, ligesom SFI sendte pamindelser ud til alle deltagere i tiden op til et kom-
mende mgde.

| naesten alle teams har det vaeret ngdvendigt pa et tidspunkt at eendre datoen for et made, og
deltagerne har generelt veerdsat pdmindelser far mgderne. Strategien har betydet, at alle LUKoP-
teams har gennemfart alle seks teammgder med undtagelse af de seks forlgb, der blev afbrudt i
utide.

Det skal dog bemeerkes, at selvom kontinuitet i mgdersekken har veeret optimal, har stabiliteten i
LUKoP-teamene derimod veeret udfordret af svingende medlemsdeltagelse, bl.a. i forbindelse med
skoleskift, afdelingsskift, sygdom, barsel, andre forpligtelser, skift af kontaktleerer osv. | 19 ud af de
42 gennemfgrte forlgb, eller i knap halvdelen af teamene, har der veeret udskiftninger af naggleper-
soner under forlgbet (dvs. udskiftning af kontaktleerer, specialleerer eller plejeforeeldre). Hvilke
konsekvenser sddanne udskiftninger kan have for LUKoP-arbejdet og indsatsens kvalitet, analyse-
res i kapitel 4.

3.6 Gennemfarelse af feedbacksessioner

Som tidligere beskrevet i kapitel 1 er der efter hvert teammgde indlagt en feedbacksession med
barnet, som er anfart af psykologen. Her taler teamet med barnet om LUKoP-planen, og hvordan
det gar med indsatserne, samt hvordan barnet trives og oplever hverdagen med indsatsen. Det er
ogsa i dette forum, at barnet far en tilbagemelding pa resultatet af kortleegningen. Feedbacksessi-
onen er et fast element i LUKoP-modellen, og vi undersgger derfor, om disse sessioner er blevet
afholdt.

Da bgrnene i LUKoP-indsatsen gér i 1-8. klasse og har meget forskellige typer af problemstillinger,
er det naturligt, at indholdet i feedbacksessionen vil vaere forskelligt fra barn til barn, og at det vil
variere, hvem der deltager sammen med psykologen. Nogle teams foretrak fx at have en plejefor-
eelder med, ligesom nogle teams havde et gnske om, at kontaktleereren deltog i stedet for special-
leereren. Det har ogsa veeret forskelligt, om barnet selv har formuleret disse behov, eller om tea-
met har vurderet det pa barnets vegne. Ud over disse variationer i selve feedbacksessionen sa vi
dog ogsa, at der var forskel p&, hvor ofte bgrnene deltog; kun cirka halvdelen af bgrnene, svaren-
de til 48 pct., modtog feedback efter hvert teammgde (seks sessioner). Den anden halvdel af bgr-
nene, svarende til 52 pct., modtog ikke fast feedback efter magderne og har deltaget i mellem 1 og
5 feedbacksessioner.

| kapitel 5 undersgges den store variation i anvendelsen af feedback til barnene naermere, herun-
der brugbarheden af feedbacksessionen, som den er beskrevet i modellen, samt anvendelsen af
alternative feedbackmetoder.

3.6.1 LUKoP-planskabelonen

Det er en grundlaeggende hensigt med LUKoP-modellen, at der udvikles en individuel indsatsplan
for barnet. Til dette arbejde er der udviklet en standardiseret LUKoP-planskabelon, som indeholder
nogle konkrete punkter, som teamet skal formulere, beskrive og efterfglgende udfare.
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Formalet med LUKoP-planen er dels, at den skal fungere som et interventionsveerktgj til at udvikle
selve interventionen for barnet og preecisere planlaegningen af barnets forlgb ved at anskueliggare
og evaluere barnets stagttebehov, malsaetninger og aktiviteter. Dette individuelle arbejde med pla-
nens konkrete indhold er beskrevet detaljeret i kapitel 6.

LUKoP-planen er pa den anden side ogsa udviklet som et procesvaerktgij til at strukturere og stan-
dardisere selve mgdets gang. Teamlederen anvender planens punkter som en "tjekliste” til at sik-
re, at teamene under mgderne kommer omkring relevante emner og far truffet de ngdvendige
beslutninger, sa der skabes fremdrift og kontinuitet i teamsamarbejdet. Teamlederen gennemgar
sammen med teamet punkterne i LUKoP-planen under mgdet og noterer Igbende aktuel status og
teamets beslutninger under hvert punkt, indtil alle punkter er gennemgaet. Efter hvert teammade
findes der sdledes en opdateret og aktuel version af barnets LUKoP-plan med eksplicitte aftaler
om, hvordan planen implementeres.

Vi kan konstatere, at psykologerne i alle 48 teams lgbende har udfyldt LUKoP-planen til alle af-
holdte mgder, saledes at alle bgrn har faet opdateret deres LUKoP-plan efter forskrifterne. Denne
konsekvente anvendelse af LUKoP-planskabelonen heenger naturligt sammen med, at psykolo-
gerne var fuldtidsansat af SFl til at lede implementeringen.

| de 12 observerede forlgb fremgéar det desuden tydeligt, at teamene arbejder direkte og konkret
med planerne til mgderne, ligesom de i hgj grad anvender LUKoP-planernes elementer som ud-
gangspunkt for dialogen omkring barnet og indsatserne. Psykologerne anvender som mgdeledere
konsekvent punkterne i planen til at styre mgdets gang samt til at spgrge ind til de gvrige med-
lemmers perspektiver, opfattelser og gnsker.

Barnenes LUKoP-planer opnar i hgj grad ogsa legitimitet i teamene og anvendes som felles do-
kumentation af madet og de aftaler, der indgas. Planen far i praksis ofte karakter af en kontrakt-
forpligtelse mellem parterne, hvor ikke kun de overordnede pointer besluttes i faellesskab, men
selve formuleringerne af teksten skabes og redigeres lgbende af deltagerne til mgderne. Psykolo-
gen sammenfatter bidragene og forslagene til det feelles dokument, som LUKoP-planen efterfgl-
gende er for mgdedeltagerne, og sikrer dermed, at alle perspektiver bliver taget i betragtning.

Vi observerer ogsa, at planen pa denne made kan tjene som et feelles vidnesbyrd, hvor deltagerne
ved fx uenigheder om detaljer eller fravaer af personer til mgderne sgger svar i planen pa, hvad
der preecist blev aftalt sidst. Denne skriftlige preecisering kan medvirke konstruktivt til, at teamet far
gennemtaenkt og opnar enighed om, hvilke specifikke aftaler de indgar, samt pa hvilket grundlag
og med hvilket formal aftalerne indgds. Af de afsluttende fokusgruppeinterview fremgar det endvi-
dere, at psykologens ansvar for at samle, formulere og nedfeelde indholdet af LUKoP-planens
punkter generelt har veeret veerdsat af deltagerne.

Dog ser vi ogsa, at der har veeret en udfordring i forhold til at holde LUKoP-skabelonen i den korte
form, den var tilteenkt. LUKoP-planskabelonen er udformet saledes, at planen bgr veere et kort og
dynamisk oversigtsdokument, der udvikler sig gennem indsatsen. Realiteten har imidlertid veeret,
at mange planer med tiden har vokset sig meget lange, og at gamle tekster ikke Igbende er blevet
erstattet af nye, men at dokumentet blot er blevet forlaenget. Ofte er LUKoP-planerne, der som
hovedregel er pa 1-3 sider ved farste magde, vokset til at veere dokumenter pa over 10 sider ved
forlgbets afslutning. Omfanget af indhold kan besveerliggare, at deltagerne pa lidt laengere sigt kan
skelne mellem tidligere og aktuelle malsaetninger, eller at andre interessenter, fx ved et skoleskift,
ikke nemt og overskueligt kan hente relevant information om den tidligere indsats for barnet. For at
imgdegd sadanne udfordringer er planskabelonen efterfalgende udvidet med et bilag til afsluttede
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eller kasserede malseetninger og indsatser, sdledes at hoveddokumentet altid kun indeholder ak-
tuelle informationer.

3.7  Opsummering

Samlet kan vi konkludere, at LUKoP-modellen er implementeret med en hgj grad af fidelitet.
LUKoP-modellen er i langt de fleste tilfeelde blevet implementeret som foreskrevet og indeholder
alle modellens forskellige elementer.

Farst og fremmest viser analysen, at alle bgrn har faet foretaget en kortlaegning med det standar-
diserede testbatteri af faglige og psykologiske test, bade i opstarten og i afslutningen af LUKoP-
indsatsen. Bortset fra enkelte barn har alle faet foretaget samtlige test i batteriet. Det betyder, at
man i alle teams har haft en kortleegning at basere indsatsen p3, ligesom alle teams har haft mu-
lighed for at evaluere frem- eller tilbagegang i barnets udvikling ved indsatsens afslutning.

De to formgder er blevet afholdt i alle 48 forlgb, men i enkelte tilfeelde er specialleereren ikke ble-
vet informeret tilstraekkeligt om medets formal eller har veeret forhindret i at deltage. | 10 tilfeelde
blev enten begge eller et af de to formgder afholdt mellem psykolog og kontaktleerer eller skolele-
der, uden at specialleereren var til stede. De seks efterfalgende teammgder er derimod alle blevet
afholdt i alle 42 teams, som gennemfgrte undersggelsen, hvilket muligvis skyldes, at koordinerin-
gen af deltagerne blev varetaget centralt pa SFl.

Teamene har desuden formaet at arbejde direkte og konkret med LUKoP-planskabelonen til mga-
derne, ligesom LUKoP-planernes elementer er blevet anvendt som udgangspunkt for dialogen
omkring barnet og indsatserne. LUKoP-planen har veeret udfyldt og opdateret for alle bgrn til samt-
lige teammgder.

Der hvor vi ser de stgrste udfordringer af modellens fidelitet, er i forbindelse med 1) kriterierne for
teamsammenseetning og 2) afholdelse af feedbacksessionerne. Kun to tredjedele af teamene har
implementeret teamsammensaetningen efter forskrifterne. Plejeforaeldrene var faste deltagere pa
teammader i alle teams, hvilket tilnsermelsesvis ogsa gjaldt kontaktleererne, som kun i fire tilfeelde
ikke levede op til kriterierne for fast deltagelse. Specialleererne levede dog ikke op til kravet om
fast deltagelse i 10 tilfzelde. P4 den anden side sa vi ogsa, at 57 pct. af teamene i starre eller min-
dre omfang har inddraget gvrige fagpersoner eller ledelsesrepreesentanter, som ligger ud over
standardkriterierne.

Feedbacksessionerne, som skulle afholdes i forlaengelse af teammgderne, blev kun realiseret i 48
pct. af forlgbene, mens hele 52 pct. af barnene ikke deltog fast i feedbacksessionerne. Alle bgrn
har dog faet feedback minimum én gang.

Disse udfordringer ser vi neermere pd i de fglgende to kapitler.
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4 MANGLENDE SAMMENHAENG | LUKOP-
FORLOBENE

Et fast LUKoP-team er bade vigtig for sammenhaengen i arbejdet med malsaetninger og aktiviteter
og for fastholdelsen af den viden, der opbygges i teamet. En hgj grad af udskiftning af teamets
medlemmer kan bl.a. betyde, at det bliver sveerere at folge op pa de aftaler, man har indgaet i
teamet, ligesom det bliver sveert at opretholde aktiviteterne mellem mgderne. P4 den anden side
er kontinuitet i, hvem teamet bestar af, ikke ngdvendigvis lig med, at teamet far arbejdet med de
aktiviteter, det har pataget sig at implementere. Der kan veere andre faktorer pa spil, som forhin-
drer en succesfuld implementering.

Med udgangspunkt i data fra de 12 observerede forlgb har vi undersggt, hvilke konsekvenser en
manglende kontinuitet kan have for et LUKoP-forlgb. Succeskriteriet er i denne sammenhaeng, at
LUKoP-forlgbet alligevel fortseetter, og at der arbejdes konstruktivt med de indsatser, man har
igangsat.

Kapitlet bestar fgrst og fremmest af en case-gennemgang af et LUKoP-forlgb, som har veeret
yderst problematisk, og som tydeliggar mange af de faktorer, der kan have en negativ betydning
for en succesfuld implementering af LUKoP-modellen. Casen er dermed ikke udtryk for, hvordan
der generelt har veeret arbejdet i LUKoP-teamene, men eksemplificerer et LUKoP-forlgb, som har
veeret preeget af en hgj grad af udskiftning af personale, og som kun i meget begraenset omfang
har formaet at arbejde med indsatserne i tiden mellem maderne. | andre LUKoP-teams ser vi ek-
sempler pa det modsatte, hvor udfordringer med kontinuiteten som dem, der fremgar i eksemplet,
handteres lgbende, sa de ikke far yderligere konsekvenser for forlgbet. Efter case-gennemgangen
skitseres fire vaesentlige faktorer, som vi har identificeret kan have negative konsekvenser for
sammenhaengen i et LUKoP-forlgb.

4.1 Sammenbrud i LUKoP-forlgbet — en case

Marco er en dreng i 7. klasse. Han har gaet pd den samme folkeskole siden 0. klasse. Han er
vellidt i klassen, men Kkortlaegningen viser, at Marco har veesentlige faglige udfordringer — seerligt i
matematik. Ligeledes viser leesetestene, at han er en usikker laeser. Han er normalt begavet, men
han er kognitivt udfordret af forringet arbejdshukommelse og lav forarbejdningshastighed.

Marcos LUKoP-forlgb eksemplificerer en del problematikker i forhold til kontinuitet. Vi observerer
et forlgb, som beerer preeg af manglende koordination mellem deltagerne fra skolen, stor udskift-
ning af teammedlemmerne samt utilstraekkelig overlevering af viden mellem teammedlemmerne,
bade lgbende, og nar der er udskiftning af personale. Vi ser ogsa, at flere spargsmal og forslag til
nye mal og indsatser forbliver uafklarede, da der ikke kan treeffes beslutninger om resurseforbrug.
Samtlige af disse faktorer er medvirkende til et meget opbrudt LUKoP-forlgb, der kun i begraenset
omfang er blevet implementeret. Nedenfor opridses forlgbets udvikling og de problematikker, der
observeres undervejs. Det skal bemeerkes, at vi kun har observeret 1., 2., 4. og 6. teammgade,
hvorfor der ikke inkluderes beskrivelser fra 3. og 5. teammgde.
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4.1.1 Marcos LUKoP-forlgb

For at fa et overblik over kontinuiteten i Marcos LUKoP-forlgb indeholder figur 4.1 en oversigt over
hvert teammedlems deltagelse i teammgaderne. Markeringerne illustrerer, hvilkke mgder hvert en-
kelt medlem har deltaget i.

Figur 4.1 Magdedeltagelse i Marcos LUKoP-forlgb, made 1 til 6.
Psykolog
Plejemor
Plejefar Plejefar
Kontaktleerer
Leesevejleder
Skoleleder Skoleleder
Ny kontaktleerer
Ny konstitueret leder
I
[sseresreer ]

1. mgde 2. mgde 3. magde 4. mgde 5. made 6. mgde

>

Som det fremgar af figur 4.1 sker der udskiftning af teammedlemmer flere steder i forlabet. Kun
psykologen og plejemoren er faste deltagere ved samtlige teammgder, mens der sker en fuld ud-
skiftning af skolens personale halvvejs i forlgbet (mellem 3. og 4. teammgde). | det fglgende gen-
nemgéas teammgderne og de udfordringer, vi har observeret.

4.1.1.1 1.teammade (ca. 1 maned og 3 uger efter 1. kortlaegning)

P& det farste teammgde deltager seks personer: psykologen, begge plejeforzeldre, en leesevejle-
der, en skoleleder og en kontaktlaerer. Mgdet baerer preeg af, at der er blevet gjort et grundigt for-
arbejde til formgderne, inden plejeforzeldrene er blevet inddraget pa det farste teammeade. Skole-
personalet og psykologen har pa forhand planlagt de fleste indsatser, som praesenteres for pleje-
foreeldrene. Starten af madet bestar derfor mest af en dialog mellem plejeforeeldrene og psykolo-
gen, mens kontaktlaereren, skolelederen og speciallaereren er forholdsvis passive. P4 madet afta-
les og formuleres fglgende malsaetninger og aktiviteter, der noteres i LUKoP-planen:

e Marco skal have et hgjere leesetempo gennem gget frileesning og en laesekontrakt.

e Marco skal opna en bedre standpunktskarakter i matematik ved at lave opgaver i Matema-
tikFessor.

e Ved at fa hjeelp af laererne til at strukturere sine opgaver i lektiecaféen skal Marco opné en
bedre standpunktskarakter, bade i dansk og matematik.

e Marco skal have flere pligter derhjemme for at treene initiativtagning, vedholdenhed og
planleegningsevner. Marco skal ga tur med plejefamiliens hund mindst to gange om ugen
0g give den mad bagefter.
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4.1.1.2 2.teammgde (ca. 5 maneder efter 1. kortlaegning)

Til det andet magde har skolelederen og plejefaren ikke mulighed for at deltage. Derfor deltager
kun fire personer: psykologen, plejemoren, leesevejlederen og kontaktleereren (matematikleereren).

Stemningen i teamet er god, men evalueringen af malsaetningerne fra forrige made baerer praeg af
manglende koordination mellem kontaktleerer og lsesevejleder. Kontaktleereren har indhentet in-
formation fra nogle leerere, men ikke alle, da han har haft opfattelsen af, at laesevejlederen ville
indhente information om Marcos udvikling i dansk. Da danskleereren ikke er til stede, og ingen af
teammedlemmerne har indhentet information om progressionen i dansk, forbliver Marcos udvikling
i leesning dermed uafklaret. Ifglge lsesevejlederen er indsatsen i forhold til at forbedre Marcos lee-
setempo igangsat, men da hun ikke har undervist Marco siden sidst, kan hun ikke vurdere, om der
er progression.

Det er en gennemgaende tendens, at teammedlemmerne mangler viden om implementeringen af
de planlagte aktiviteter, og at der derfor er uklarhed omkring progressionen i malsaetningerne. Bl.a.
arbejder kontaktleereren ikke i lektiecaféen og har derfor sveert ved at evaluere pa malsaetningen
og aktiviteterne her. Han forteeller, at han "gar ud fra, at det gar bedre”. Kontaktlaereren tilfajer
desuden, at det er sveert at gare lektiecaféen til et struktureret forlgb for Marco grundet skiftende
leerere.

| trdd hermed har plejemoren heller ikke en fornemmelse af, hvad Marco laeser derhjemme, og
teamet er derfor ngdt til at spgrge Marco selv under feedbacksessionen efter mgdet. Her forteeller
han, at han leeser, men ikke far skrevet det i laesekontrakten, som ellers var meningen. Det eneste
konkrete mal de til madet har for Marcos faglige udvikling, er en matematiktest, som kontaktlzere-
ren fremlaegger resultatet af. Testen viser, at Marco har forbedret sig vaesentligt, ligesom Marco
selv beretter om, at han er i gang med MatematikFessor. Plejemoren forteeller desuden, at Marco
lufter hunden, som det blev aftalt ved sidste mgde.

Vi ser ydermere et vigende initiativ fra teamets side, da psykologen laegger op til formulering af
nye malsaetninger. Der bliver heller ikke truffet en endelig beslutning p& mgdet omkring implemen-
teringen af igangveerende faglige aktiviteter, og det forbliver derfor uklart, hvordan indsatserne skal
udfgres. Da skolelederen ikke er til stede, kan der heller ikke tages en beslutning angaende tea-
mets gnske om at opnd ekstra statte i lektiecaféen til Marco.

Pa mgdet far man formuleret to fortsatte malssetninger og tilharende aktiviteter:

e At Marco selv gar i gang med lektier i lektiecaféen mandag-torsdag med hjeelp fra en lee-
rer, og at han er feerdig med et opgavesaet i MatematikFessor senest torsdag.
e At Marco fortsat lufter og fodrer hunden derhjemme to gange om ugen.

Vi ser, at teamet gnsker at fortsaette indsatsen i lektiecaféen, men det forbliver uvist, i hvilken ud-
straekning det kan lade sig ggre. Derudover skal Marco fortsat lufte og fodre hunden derhjemme to
gange om ugen. De gvrige malsaetninger i laesning og matematik fra forrige LUKoP-plan kan ikke
evalueres, og teamet foretager sig ikke noget yderligere i den forbindelse.

4.1.1.3 4.teammgde (ca. 12 maneder og 3 uger efter 1. kortleegning)

Pa det fierde mgde er der sket en udskiftning af alle repraesentanter fra skolen i teamet — det geel-
der bade ledelsesrepraesentanten og leererne. Teamet bestér saledes af psykologen og plejefor-
eeldrene samt en ny laesevejleder, en ny konstitueret leder og en ny kontaktleerer.
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Mgdet er det farste mgde efter sommerferien. P& madet kommer det frem, at LUKoP-forlgbet og
de igangsatte indsatser er gaet helt i sta efter sommerferien. Marco har spurgt plejemor, "om han
ikke var med i SFI mere?”, da han oplevede, at aktiviteterne var stoppet. Plejemoren har derefter
kontaktet den konstituerede skoleleder samt SFI. SFI har forud for magdet givet den konstituerede
skoleleder en introduktion til projektet, ligesom hun har faet tilsendt informationsmateriale og
LUKoP-planer til videreformidling til resten af skolepersonalet. P4 madet fremgar det dog, at mate-
rialet ikke er overleveret til de nye teammedlemmer, og at de derfor intet kendskab har til projektet
og de indsatser, der er igangsat. Psykologen laegger derfor ud med at preesentere undersggelsen,
LUKoP-indsatsen og Marcos LUKoP-plan for teamet.

Udskiftningen af teammedlemmerne har betydning for opfglgningen pa de igangsatte malsaetnin-
ger. De nye teammedlemmer har ikke den forngdne viden, og evalueringen af malsaetningerne
bliver derfor meget begreenset. Fx kan ingen i teamet vurdere, om Marco selv gar i gang i lektieca-
féen, ligesom det heller ikke er muligt at fa en faglig vurdering af, hvordan det gar med hensyn til
leesning. Teamet er af den opfattelse, at Marco inden sommerferien viste begyndende tegn pa
malopfyldelse, men at udviklingen nu er gaet helt i std. Plejemor kan ogsa berette om, at Marco
sidste skolear laeste 20 minutter hver dag, men at det slet ikke er tilfeeldet nu.

Det nye team er imidlertid lgsningsfokuseret — der kommer isaer input til nye malszetninger og akti-
viteter fra den konstituerede leder og kontaktleereren. Den nye leesevejleder er dog meget passiv
og far ikke nogle konkrete opgaver i forhold til de indsatser, der opstilles. Ydermere aftales det
mod slutningen af teammgdet, at der ikke er brug for hendes assistance fremover. Matematikleere-
ren vil i stedet blive en del af teamet, ligesom den konstituerede skoleleder fra nu af ogsa vil fglge
teamet.

Det er tydeligt, at det har haft konsekvenser for LUKoP-forlgbet, at der er sket en udskiftning af
skolepersonalet, men det er ikke udelukkende udskiftningen af teammedlemmerne, der er skyld i
den manglende implementering. Vi ser, at plejeforeeldrene heller ikke har form&et at implementere
den indsats, der skulle udfgres i hjemmet. Marco har fortalt psykologen inden teammgdet, at han
ikke leengere lufter og fodrer hunden derhjemme. P& det 3. teammgde har man ellers udvidet ind-
satsen vedrgrende luftningen af hunden, saledes at Marco ogsa skulle st for at holde gje med
beholdningen af hundefoder og selv indkgbe det i dyrehandlen, nar det var ngdvendigt. Det er
imidlertid ikke blevet indfgrt af plejeforeeldrene. Plejeforaeldrene forteeller, at de har givet Marco lov
til at udfgre andre pligter i hjemmet i stedet for, hvis han vil det — men dette er heller ikke blevet
handhaevet. Det bliver derudover klart under mgdet, at der har veeret en raekke praktiske forhin-
dringer i forhold til implementeringen af indsatserne, fx at Marcos iPad er gaet i stykker, og at hans
computer ikke er god nok til at have med i skole, hvorfor han ikke far lavet opgaver pa Matematik-
Fessor eller udfyldt lsesekontrakten. Marco forteeller under feedbacksessionen, at han har gjort
plejeforeeldrene opmaerksom p& dette, men det husker de ikke. Dette illustrerer, hvordan sma,
lavpraktiske spgrgsmal kan forhindre implementeringen af en indsats.

Under opseettelsen af nye malsaetninger bliver det derudover tydeligt, at bade skolen og plejefor-
eeldrene oplever forhindringer i forhold til at patage sig ansvar for implementering af aktiviteter. P&
psykologens opfordring besluttes det, at Marco skal traene sin arbejdshukommelse i et treenings-
forlab med PC-programmet Hukommelsesleg FLEX. Det bliver imidlertid tydeligt, at ingen har lyst
til at patage sig ansvaret for implementeringen. Skolen mener, at den ikke har tid, og opfordrer til,
at det skal veere en hjemmeopgave, mens plejeforaeldrene oplever, at de ikke har kompetencerne
til det. Psykologen argumenterer dog for, at indsatsen skal ligge pa skolen, og den konstituerede
skoleleder patager sig til sidst ansvaret for at undersgge, hvilke programmer de har pa skolen, og
hvordan det kan implementeres i en tidsbegraenset periode.
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| forbindelse med formuleringen af et mal vedrgrende Marcos leesestandpunkt foreslar den konsti-
tuerede leder, at indsatsen kan ligge i hjemmet. Derfor skal han lsese 20 minutter hver dag, og
plejeforaeldrene skal minde ham om at f& det noteret i leesekontrakten. P& opfordring af psykolo-
gen opseettes desuden et matematikmal — man genetablerer en tidligere indsats i lektiecaféen,
hvor matematikleereren skal sgrge for, at der ligger udvalgte opgaver klar til Marco pa Matematik-
Fessor. Kontaktleereren giver dog udtryk for, at der ikke er megen hjeelp at hente i lektiecaféen, da
der er for fa laerere til for mange elever. Hun siger: "Det er det samme som at sige, at der ingenting
sker.” Hun bakkes op af resten af teamet, men til trods for denne overbevisning veelger teamet
alligevel, at indsatsen skal etableres i lektiecaféen.

Der opseettes afslutningsvist falgende malsaetninger og aktiviteter;

e Marco skal arbejde med programmet Hukommelsesleg FLEX.

e Marcos laesestandpunkt skal blive bedre. Derfor skal han lsese 20 minutter hver dag. |
skolen skal Marco have hjeelp af bibliotekaren til at udveelge bgger, der passer til hans
faglige niveau.

e Marco skal blive bedre til matematik. | lektiecaféen pa skolen skal matematiklaereren sgr-
ge for, at der ligger udvalgte opgaver klar til Marco pa MatematikFessor, og hermed skall
en tidligere indsats genetableres i lektiecaféen.

4.1.1.4  Afsluttende made (ca. 18 maneder efter 1. kortlaegning)

P& det afsluttende mede er den oprindelige skoleleder igen en del af teamet, og den konstituerede
leder udskiftes. Til mgdet deltager derfor psykologen, plejeforaeldrene, den tidligere skoleleder og
kontaktleereren.

Der er fortsat positiv stemning pa teammgadet, men desveerre har dette ikke givet udslag i en suc-
cesfuld implementering af indsatserne. Det viser sig, at der kun er blevet arbejdet aktivt med et af
de opstillede mal. Marco har traenet sin arbejdshukommelse ved at arbejde med PC-programmet
Hukommelsesleg FLEX i skolen. Marco har fortalt psykologen, at han selv oplever, at der er sket
en fremgang, og der ses ogsa en positiv udvikling af arbejdshukommelsen i de kognitive test, som
psykologen har foretaget i forbindelse med den afsluttende kortlaegning. De resterende indsatser
er ikke blevet implementeret. Skoleledelsen begrunder dette med strukturelle sendringer og man-
gel pa tid og resurser. Plejeforaeldrene har gennem hele forlgbet veeret meget positive, imade-
kommende og velvillige, men det er endnu ikke lykkedes dem at fa implementeret pligter i hjem-
met eller faste rutiner for fritidslaesning, som ellers har veeret tilbagevendende indsatser i forlgbet.

Den hjeelp, som Marco skulle have i forhold til matematik, har ikke veeret effektueret, da laereren,
der skulle hjeelpe ham i lektiecaféen, alligevel ikke havde mulighed for det, og man har p& skolen
ikke fundet en substitut, som kunne overtage hans opgave. Vi ser ogsa, at kontaktleereren ikke har
nogen fornemmelse af, hvordan det gar med leesningen, men hun kan se, at Marco fortsat ikke
registrerer noget i laesekontrakten, som indfartes ved fgrste teammgde. Kontaktleereren og pleje-
foraeldrene forteeller begge, at de ikke har mindet Marco om, at han skal lsese og derefter notere
det i leesekontrakten. Plejemoren forteeller, at hun en enkelt gang siden sidste mgde har spurgt
Marco, om han havde noget, han skulle leese, hvortil han har svaret nej. Kontaktleereren fremhae-
ver flere gange, at hun ikke har veeret med fra starten, og at hun samtidig ikke har haft tid til at
gare noget ekstra i forhold til Marco. Hun forteeller, at hun "simpelthen ikke kan n& at minde Marco
om det”, og at "det er nederst pa prioriteringslisten”. Det fremgar tydeligt under mgdet, at kontakt-
leereren oplever, at manglende tid og resurser har sat en begraensning for hendes involvering i
LUKoP. Hun mener, at Marco sagtens vil kunne rykke sig, men at det ikke kan opnas i den almin-
delige undervisning. Hun forteeller at "det har veeret en hablgs situation, han kunne bringes meget
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laengere, hvis der var tid”. Hun er samtidig af den overbevisning, at det ikke vil veere muligt at fa
bevilget specialundervisning til Marco, da ogsa andre bgrn pa skolen har udfordringer.

Selvom dette var det afsluttende LUKoP-mgde, blev der opsat en raekke malseaetninger og aktivite-
ter, som skolen kunne ga videre med fremover:

e Skolens matematikvejleder skal arbejde med Marco indtil sommerferien.

e Marco gnsker selv at fortsaette arbejdet med Hukommelsesleg FLEX, et gnske, som tea-
met efterkommer.

e Man noterer igen aktiviteten, hvor Marco skal lufte og fodre hund derhjemme mindst to
gange om ugen.

4.1.2 Opsamling

Pa baggrund af Marcos LUKoP-forlgb bliver det tydeligt, hvordan manglende kontinuitet, bade nar
det geelder udskiftning af teammedlemmer og sammenhaeng i de planlagte indsatser, kan have
alvorlige konsekvenser for implementeringen af et LUKoP-forlgb. Det er reelt set Marco selv, der
er drivkraften i indsatsen og de aktiviteter, der skal udfgres, og han tager selv initiativ og gar op-
meerksom p4, at der ikke er progression i forlgbet. De indsatser, som igangsaettes for Marco, er
udelukkende aktiviteter, som Marco skal varetage selvsteendigt uden eller med et minimum af
voksenstgtte — det vaere sig bade den faglige traening med matematik og dansk, hvor Marco skall
arbejde med "MatematikFessor’ og leese selv derhjemme, samt den kognitive treening af hans
arbejdshukommelse, hvor han skal arbejde selvsteendigt med programmet "Hukommelsesleg
Flex”. Ligeledes er indsatsen omkring pasningen af plejefamiliens hund ogsa en aktivitet, han skal
udfgre alene.

Derudover ser vi, at det i hgj grad er de samme mal og indsatser, der opsaettes og genopsaettes
under hele forlgbet, i stedet for at man afsgger nye muligheder, nar indsatserne ikke realiseres. |
de feerreste tilfeelde lykkes det at gennemfare og afslutte indsatserne, ligesom flere af indsatserne
aldrig igangseettes. Vi ser ogsd, at det varierer, hvilke problematikker der er pa spil i forlgbet. Pa
andet teammgde er hovedproblematikken, at teamet ikke sidder inde med den ngdvendige viden
for at kunne evaluere og opszette nye malsaetninger. Man har ikke inviteret de relevante leerere
med til madet eller faet indhentet den rette information. Derudover er skoleledelsen ikke til stede
for at kunne afklare spargsmal i forbindelse med opstillingen af nye mal og resurser til indsatser.

P& 4. teammgde er problematikken en helt anden. Her er det i hgj grad udskiftningen af alt skole-
personale i teamet, der er skyld i, at LUKoP-forlgbet er gaet helt i sta efter sommerferien.

Mod slutningen af forlgbet ser vi s&, at den starste forhindring er den manglende implementering
af de planlagte indsatser. Efter kontaktleererens eget udsagn har mangel pa tid betydet, at hun
ikke har realiseret de aftalte indsatser i dansk, ligesom Marcos matematikleerer, grundet strukturel-
le eendringer pa skolen, ikke har kunnet varetage implementeringen af matematikindsatsen. Desu-
den ser vi, at heller ikke plejeforeeldrene formar at implementere de aftalte indsatser i hjiemmet
konsekvent gennem forlgbet.

4.2  Faktorer, som har indflydelse pa kontinuiteten

Pa baggrund af Marcos case og de resterende 11 observerede forlgb har vi udledt en raekke fakto-
rer, som kan have indflydelse pa kontinuiteten og dermed en succesfuld implementering af
LUKoP-modellen. Vi har i alt identificeret fire faktorer, som praesenteres i det falgende:
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e Manglende vidensgrundlag

e Manglende beslutningskompetence

e Begraensede resurser pa skolerne

e Omstaendigheder omkring den biologiske familie.

4.2.1 Manglende vidensgrundlag

Observationerne viser, at manglende viden om indsatser og aktiviteter omkring barnet har betyd-
ning for kontinuiteten i teamets arbejde. Mangel pa viden om progressionen i aktiviteterne betyder,
at teamet ikke kan evaluere igangveerende malsaetninger og opsaette nye pa teammgderne. Oftest
er arsagen, at relevante personer ikke er til stede under madet, eller at man ikke har faet indhentet
den ngdvendige viden fra barnets gvrige leerere. Dette gar sig geeldende i flere teams, fx i Rebec-
cas LUKoP-forlgb, hvor det pa farste magde besluttes at igangseette en leeseindsats, som skal va-
retages af kontakt- og specialleerer. Pa 2. teammgde er kontaktleereren og specialleereren fravee-
rende, og det kan derfor ikke evalueres, om laeseindsatsen er implementeret. Har teamet ikke
adgang til den relevante viden, er det dermed ikke muligt hverken at evaluere de tidligere opsatte
mal eller at opseette nye.

Udskiftning af naglepersoner i LUKoP-teamet kan ogsa give brud pa kontinuiteten i teamets aktivi-
teter, hvis ikke der er en tilstraekkelig overlevering af viden om forlgbet til det nye medlem. Udskift-
ninger kan enten ske pga. strukturelle aendringer p& skolerne, som har konsekvenser for anszettel-
ser/afskedigelser og omplaceringer af personale, eller fordi barnet skifter leerere i forbindelse med
argangsskift eller skoleskift. Vi ser en stor variation i, hvordan en sddan udskiftning handteres,
samt hvilke konsekvenser det har for LUKoP-forlgbene. Selve udskiftningen kan forsinke forlgbet
eller saette enkelte indsatser ud af kraft for en kort periode, indtil det nye personale er sat ind i
tingene. Der hvor udskiftningen for alvor kan forarsage problemer, er i tilfeelde, hvor skolen ikke
formar at overlevere den opbyggede viden til det nye team, som vi sa var tilfeeldet i Marcos
LUKoP-forlgb. | andre tilfeelde har vi dog observeret, at en udskiftning af personale kan gennemfga-
res succesfuldt, sa det ikke far negative konsekvenser for forlgbet. Som eksempel fremhaeves
Tildes LUKoP-forlgb, hvor der sker en udskiftning af personale ikke blot én, men to gange.

Farste udskiftning sker mellem 1. og 2. teammgade, hvor stgtteleereren og kontaktleere-
ren erstattes af nye, mens samme skoleleder fortseetter. | dette LUKoP-forlgb ser vi, at
der ikke sker et ophold i implementeringen, og teamet vurderer, at der er progression i
alle opsatte mal. Samtidig sidder de nytilkomne laerere inde med den relevante viden
og kan bade bidrage i forhold til evalueringen af de opsatte mal samt bidrage i formule-
ringen af nye. Den naeste udskiftning er sket pa 4. teammgde, hvor Tilde er startet pa
en ny skole, fordi plejeforaeldrene har vurderet, at det ville gavne hendes trivsel. Forin-
den dette teammgde har psykologen besggt skolen for at sikre, at det nye team var vel-
informeret om bade projektet og Tildes LUKoP-forlgb. Den nye skole er meget engage-
ret i projektet, og de lzerere, som inddrages, har hurtigt opnaet et godt kendskab til Til-
de. De kan derfor bidrage til bade evaluering og formuleringen af malsaetninger, lige-
som vi ser, at der bliver fulgt op pa de aktiviteter, der implementeres. (Observationsno-
tat)

| Tildes forlgb har kommunikationen og overleveringen veeret tydelig, og der tages en hgj grad af
ejerskab over forlgbet af bade den nye og den gamle skole. Vi ser ogsd, at de samme teammed-
lemmer deltager pa hvert teammgde pa neer det afsluttende, hvor stgtteleereren ikke deltager.
Skolelederen deltager hver gang, hvorfor der kan tages resursemaessige beslutninger direkte pa
mgdet.
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422 Manglende beslutningskompetence

Manglende deltagelse af en ledelsesrepraesentant kan seette implementeringen af en indsats i sta,
hvis ikke beslutningskompetence er blevet uddelegeret til teamet. Det er ikke muligt at afklare
resursemaessige spgrgsmal vedragrende nye tiltag pa skolen, hvis ikke den rette beslutningskom-
petence er til stede. Dette sa vi fx i Marcos LUKoP-forlgb, hvor det ikke var muligt at f4 en afkla-
ring af, om Marco kunne fa ekstra statte i lektiecaféen, fordi skolelederen ikke var til stede.

Vi ser, at ledelsen, for at undga denne problematik, i flere teams uddelegerer beslutningskompe-
tencen til den kontaktleerer eller speciallzerer, som indgar i teamet. Det gar sig eksempelvis geel-
dende i Sabrines LUKoP-forlgb, hvor skoleledelsen har tildelt specialleereren befgjelser til at tage
beslutninger vedrgrende resurser direkte pd teammgderne. Teamet planleegger bl.a. et lsesetrze-
ningsforlab hos specialleereren. Processen med at opstille malsaetninger samt aktiviteter gar derfor
ikke i st eller forbliver uafklaret.

423 Begraensede resurser pa skolerne

Manglende resurser kan udggre en begraensning for teamets handlemuligheder og seette en stop-
per for implementeringen af aktiviteterne. Begraenset adgang til resurser betyder, at skolerne ma
prioritere, hvor midlerne skal bruges. Dette, ser vi, har betydning for kontinuiteten i de indsatser,
der igangsaettes omkring barnet, bade nar det kommer til lzererens begraensede tid og de begrzen-
sede midler, som kan bevilges til ekstra faglig statte til barnene.

Hvis skolen ikke har mulighed for at bevilge resurser til, at laererne kan bruge tid pa at gennemfgre
aktiviteter med barnet, kan det betyde, at aktiviteter ikke bliver implementeret. Et eksempel er Fri-
das LUKoP-forlgb, hvor teamet gerne vil give Fridas faglige selvtillid et lgft og gere hende op-
meerksom pé hendes faglige kompetencer. Derfor besluttes det bl.a., at kontaktleereren skal lave
en "pralebog” med Frida, hvor hun kan samle gode opgaver, hun har lavet. Kontaktleereren gar
dog af flere omgange opmaerksom pa, at hun ikke kan finde tid til at igangseette indsatsen.

Flere kontaktleerere beskriver, at de kan sta i et dilemma, nar de skal prioritere deres tid i lgbet af
skoledagen, fordi ogsa andre bern i klassen har vanskeligheder. Det kan derfor veere en udfor-
dring for kontaktleererne at opprioritere den indsats, man har igangsat, da de kan veere bekymrede
over at skulle nedprioritere andre elever, som har lige sa store eller maske endda sterre vanske-
ligheder.

Manglende resurser som begraensning ses ogsa, nar det kommer til muligheden for ekstra stette
til barnet. Et eksempel herpa er Amalies LUKoP-forlgb, hvor der ikke har veeret resurser til at be-
vilge ekstra stagttetimer i matematik. En leerer i teamet forteeller, at der kun er afsat to matematik-
stattetimer ugentligt til alle elever pa hele skolen, hvorfor der ikke kan afszettes tid til Amalie. Vi har
i flere teams observeret, at det kan vaere sveert at fa bevilget et ekstra undervisningsforlgb til bar-
nene, fordi der star andre bgrn foran i kgen, eller der er andre elever, som vurderes at have et
starre behov.

4.2.4 Omsteendigheder omkring den biologiske familie

Omstaendigheder omkring barnets relation til den biologiske familie kan vaere arsag til, at LUKoP-
indsatsen saettes i bero, eller at der sker tilbageskridt i barnets ellers positive udvikling. Som ek-
sempel fremhaeves Sabrines forlgb, som ellers har veeret preeget af en hgj grad af kontinuitet,
bade nar det kommer til mgdedeltagere samt implementeringen af aktiviteter. Sabrine gar i 3.
klasse:
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Pa 1. og 2. teammgade arbejdes der effektivt med de igangsatte aktiviteter, og Sabrine
viser begyndende tegn pa malopfyldelse. Pa det 3. teammgade, derimod, er der sket en
stor forandring. De biologiske forzeldre har kert en sag for at fa Sabrine hjemgivet — en
sag, som de tabte. Efterfalgende har Sabrines biologiske far kontaktet hende, afgivet
hende en reekke lgfter og sagt, at hun skal hjem og bo. Denne episode pavirkede Sa-
brine meget, bade hjemme og i skolen. Plejemoren forteeller blandt andet, at Sabrine
ikke var sig selv efterfglgende, og at hun var bange for at komme hjem til en utryg
hverdag hos sin biologiske familie. Skolen har oplevet, at episoden har "blokeret” for
Sabrines indleering. Der har veeret flere episoder, hvor Sabrine har udvist bekymrende
adfzerd som bl.a. mani og hallucinationer, og hvor hun tidligere var malrettet ift. at ville
leere noget, og har arbejdet flittigt med specialleereren i specialundervisningen, er det
nu sveert at fa hende i gang med skoledagen. | denne periode har teamet derfor vurde-
ret, at tegnene pa malopfyldelse enten er status quo eller, at der er tilbagegang. Til det
efterfglgende teammgde har tingene igen aendret sig radikalt. Det gar igen rigtig godt i
plejefamilien, og Sabrine har vaeret med p& sommerferie. Sabrine har ogsa faet ny
sagsbehandler, og der er kommet ro p& hjemgivelsessagen. Der arbejdes igen med
indsatserne pa skolen, som forteeller, at Sabrine igen bruger de laeseteknikker, hun lze-
rer hos specialleereren. Teamet ser nu igen fremgang pa de fleste malsaetninger. (Ob-
servationsnotat)

Fordi situationen omkring Sabrine aendrede sig veesentligt pga. hjemgivelsessagen, aendrede
teamet ogsa fokus og satte nogle af de igangveerende malsaetninger og aktiviteter i bero. Eksem-
plet understreger, at anbragte barn ofte har en reekke kontinuerlige udfordringer i forhold til deres
biologiske ophav, som ikke forsvinder med anbringelsen. Dette er en vigtig faktor i et anbragt
barns liv, der ma handteres, nar der er brug for det. | disse situationer kan LUKoP-teamet vaere
det netveerksforum, som muligger en mere helhedsorienteret indsats, hvor de voksne mgdes og
drgfter barnets aktuelle udfordringer.

4.3  Opsummering

Manglende kontinuitet kan have betydning for, om LUKoP-modellen kan implementeres succes-
fuldt. Vi har i alt identificeret fire faktorer, som alle kan have en negativ indflydelse p4 sammen-
haengen i et LUKoP-forlgb.

Den farste faktor, vi har identificeret, er, "manglende vidensgrundlag”, som besveerligger evalue-
ring og opsaetning af nye mal og aktiviteter. Et manglende vidensgrundlag i teamet kan forarsages
af, at relevante laerere ikke deltager pa teammgaderne, at teamet ikke sgrger for at indhente viden
fra relevante leerere, eller at man ved skoleskift eller udskiftning af ngglepersoner i teamet ikke far
overleveret information og opgaver tilstreekkeligt.

Derudover kan "manglende beslutningskompetence” pa mgdet betyde, at indsatser ikke kan
igangseettes, fordi resursemaessige spargsmal ikke kan afklares under teammgdet. En tredje fak-
tor, som vi har identificeret, er "begraensede resurser pa skolerne”, som kan resultere i, at laererne
ikke kan saette den ngdvendige tid af til at gennemfgre aktiviteterne med barnet, ligesom skolens
begreensede resurser kan gere det sveert at fa bevilget ekstra faglig stette til barnet.

Til sidst fremhaeves "omsteendigheder omkring den biologiske familie”, som kan betyde, at LUKoP-
forlgbet saettes i bero, eller at der sker tilbageskridt i barnets ellers positive udvikling. Denne faktor
har teamet naturligvis ikke mulighed for at pavirke, men teamet kan udnytte, at det er et netvaerks-
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forum, og stette barnet omkring de udfordringer og bekymringer, det har i forhold til sin biologiske
familie, nar der er brug for det.
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5 FEEDBACK TIL BARNET

| forleengelse af hvert teammgde er der planlagt en feedbacksession med barnet. Som nesevnt i
kapitel 3 har kun knap halvdelen af bgrnene deltaget i disse sessioner efter alle teammgader. Der-
for har vi undersggt rammerne for feedbacksessionen, og hvorfor det for s& mange bern ikke har
veeret fast procedure under LUKoP-forlgbet. Formalet med feedbacksessionerne er at invitere
barnet med ind i teamet for at informere og give plads til, at barnets perspektiv kan inddrages i
formuleringen af mal og indsatser i LUKoP-planen. Til feedbacksessionen kan de voksne ligeledes
fa indblik i barnets trivsel og udvikling. Den ferste og sidste feedbacksession anvendes ydermere
til at give barnet en tilbagemelding pé resultatet af kortlaegningerne. "Feedback” i denne sammen-
heeng skal ikke forstds som inddragelse, hvor barnet forventes selv at tage medansvar for udform-
ningen af mal og indsatser, men det kan det ikke desto mindre sagtens veere, hvis teamet og bar-
net finder det meningsfuldt. Fordi LUKoP-forlgbene arbejder med komplekse problemstillinger,
bl.a. omkring barnets faglige og kognitive udvikling, vil det imidlertid generelt veere et urimeligt hgijt
krav at stille til barnets deltagelse at forvente, at barnet selv skal forholde sig til, hvordan fx dets
matematiske feerdigheder eller arbejdshukommelse kan forbedres. "Feedback” skal derfor primeert
forstds som en mulighed for de voksne til at tale med barnet i gjenhgjde om teamets arbejde og il
gensidig udveksling af erfaringer, gnsker, praeferencer osv., som har betydning for barnets hver-
dag og forlgb.

Som udgangspunkt er det psykologen og en specialleerer, der er til stede under feedbacksessio-
nerne, da de har ansvaret for at give barnet en tilbagemelding pa de faglige og psykologiske test-
resultater. Derudover har de til opgave at forteelle barnet, hvilke indsatser der er igangsat. Som
udgangspunkt er der afsat en halv time til feedbacksessionerne, som vi gennem observationer af
sessionerne kan konstatere, overordnet set bestar af tre elementer:

e Feedback pa kortlaegningen (geelder kun for den farste og sidste feedbacksession)
e Formulering af nye mal og indsatser
e Opfelgning pa igangveerende indsatser.

Disse tre elementer kommer vi nzermere ind pa i kapitlet, hvor vi undersgger, hvordan feedbacken
er blevet gennemfart, hvem der har ansvaret for feedbacken i praksis, hvilke overvejelser LUKoP-
teamene har haft i forbindelse med inddragelsen af barnet, samt hvordan barnet handterer at del-
tage i feedbacksessionen.

Analysen baserer sig overvejende pa data fra de 12 observerede forlgb. Derfor indledes der med
et overblik over, hvor mange af de 12 bgrn, der rent faktisk deltog i feedbacksessionerne.

5.1  Deltagelse i feedbacksessioner

| tabel 5.1 fremgar det, hvilke feedbacksessioner bagrnene har deltaget i. De bla omrader markerer
barnets deltagelse, de reade omrader markerer barnets fraveer, mens de blanke omrader markerer,
at barnet ikke leengere deltager i projektet.
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Tabel 5.1  Oversigt over bgrnenes deltagelse i feedbacksessionerne.

Feedback Feedback Feedback Feedback Feedback Feedback
. 2. mgde 3. mgde 4. mgde 5. mgde 6. mgde

Nicoline X X X X X X
Cille X X X X X X
Tilde X X X X X X
Alex X X X X X X
Frida X X X X X X
Zenia X X X X X
Marco X X X X X
Michelle X X X X X
Amalie X X X X
Rebecca X Frameldt Frameldt Frameldt
Sabrine + +
Jannick Frameldt Frameldt

Vi ser, at ni af bgrnene deltog i alle eller neesten alle feedbacksessioner, mens tre af bagrnene slet
ikke deltog eller kun deltog i én enkelt feedbacksession.

5.2 Feedbackmetoder

Som udgangspunkt var der planlagt en feedbacksession efter hvert teammede, men vi sa ogsa
eksempler pa andre feedbackmetoder, hvor teamet pa anden vis fik informeret barnet. | figur 5.1
ses en oversigt over de tre forskellige feedbackmetoder, som vi ser udspille sig i de 12 forlgb.

Figur 5.1  Anvendte feedbackmetoder.

Eksempel 1 Teammgde | m—p -

| Feedback | , | Feedbacki
|_ session l hjemmet

Samtale
Eksempel 3 med bamet mmm) | Teammede ﬂ-

Anm.: De bla og hvide felter illustrerer planlagte aktiviteter, som er en del af LUKoP-modellen, mens det udtonede bla felt
med stiplet kant illustrerer planlagte aktiviteter, som ikke er blevet afholdt. De ragde felter illustrerer andre aktiviteter,
som teamene har indfert i praksis.

Eksempel 2 Teammade

Eksempel 1 i figuren illustrerer "den planlagte feedbackmetode”, hvor barnet efter teammgdet
deltager i feedbacksessionen.

Eksempel 2 viser et scenarie, hvor teamene har sikret, at barnet har faet den nadvendige informa-
tion ved at give plejeforaeldrene ansvaret for at give barnet en tilbagemelding derhjemme, hvis
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barnet ikke deltog i feedbacksessionen. Denne feedbackmetode betegner vi som "Feedback i
hjemmet”.

Eksempel 3 i figur 5.1 illustrerer feedbacksessionen, kombineret med en samtale mellem psykolo-
gen og barnet forud for teammgdet. Samtalen er gennemfart som et narrativt interview, som er en
samtaleform, hvor den interviewedes egen historie er omdrejningspunkt for interviewets udvikling,
og hvor interviewerens spgrgsmal er rettet mod at folde fortzellingen ud og ikke fa besvaret kon-
krete spargsmal (White, 2006). Ved at gennemfgre et narrativt interview inden teammgdet er det
muligt for psykologen at tage hgjde for barnets perspektiv i selve udformningen af indsatserne
allerede under teammgdet.

Trods variation opfylder bade eksempel 1 og 3 de opsatte fidelitetskrav i LUKoP-modellen, hvor
barnet deltager i feedback efter teammgderne, mens det ikke gar sig geeldende for eksempel 2.

5.3 Hvem giver feedback?

Gennemgaende er det psykologen, der sammen med en specialleerer eller kontaktleereren giver
feedback til barnet under feedbacksessionen. Psykologen star for formidlingen af resultaterne af
den psykologiske kortlaegning, mens en specialleerer eller fagleerer har hovedansvaret for at for-
midle de faglige testresultater. B&de psykologen og en leerer forteeller desuden barnet om LUKoP-
planen og de indsatser, der er igangsat, samt giver en tilbagemelding pa udviklingen siden sidste
teammade.

| alle 48 LUKoP-forlgb deltager en af eller begge barnets plejeforaeldre i feedbacksessionerne.
Plejeforeeldrene giver ikke direkte feedback, men har derimod en (under)stgttende funktion, fx ved
at rose barnet eller holde det i handen under feedbacken. Vi ser generelt, at plejeforseldrene bi-
drager til at fremme barnets forstaelse af det, der formidles pa feedbacksessionen, fx ved at sup-
plere med eksempler fra barnets hverdag. Plejeforaeldrenes funktion er derfor central, selvom de
ikke er aktive spillere i forhold til at give feedback.

Ofte er kun psykologen, plejeforeeldrene og én leerer til stede under feedbacksessionen. Skolele-
delsen deltager sjeeldent, ligesom specialleereren eller en eventuel ekstra fagleerer som regel for-
lader lokalet. Vi ser ogsa, at det i ét team varierer, hvilke teammedlemmer der er til stede under
tilbagemeldingen til barnet. Dette ses i Alex’ forlgb, hvor teamet skal tale med Alex om en indsats i
matematik. Matematikleereren har en gardvagt, men aflgses af kontaktleereren, fordi teamet vurde-
rer, at det er vigtigt, at hun deltager i den pageeldende feedbacksession. Teamet vurderer altsa fra
gang til gang, hvilke teammedlemmers deltagelse det er vigtigst at prioritere pa det givne mgde.
Derudover ser vi, at der i enkelte tilfeelde inddrages en AKT-konsulent. Dette ses blandt andet i
Fridas LUKoP-forlgb, hvor en AKT-konsulent deltager i feedbacksessionen de gange, hvor hun
ogsa deltager i teammgdet. Teamet omkring Frida er i forvejen meget lille, bestdende af psykolo-
gen, plejemoren og kontaktleereren, og derfor virker forggelsen af teamet ikke overveeldende.

Hvor mange og hvem der er til stede under feedbacksessionen, athaenger generelt af det enkelte
team og en vurdering af, hvad indholdet af feedbacksessionen skal veere, samt hvad der vil vaere
mest hensigtsmaessigt for barnet. Netop indholdet af feedbacksessionen kommer vi neermere ind
pa nedenfor.
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5.4 Indholdet af feedbacksessionen

Som tidligere neaevnt er der som udgangspunkt afsat en halv time til at give barnet en tilbagemel-
ding, men i langt de fleste tilfeelde tager feedbacksessionen ikke leengere end 5-10 minutter. P&
det farste og afsluttende teammade skal barnet ogsd have feedback pa resultatet af kortleegnin-
gerne, hvorfor feedbacken her har veeret mere omfattende og sessionen lidt lsengere.

At der generelt ikke bruges mere tid, kan muligvis heenge sammen med, at teamet ikke til fulde far
realiseret hensigten med at fa barnets perspektiv inddraget. Ofte far feedbacksessionen karakter
af at vaere ren overlevering af information til barnet, men ogsa i tilfeelde, hvor teamet spgrger ind til
barnets oplevelse, er det sjeeldent, at barnet giver et uddybende svar, muligvis fordi feedbackses-
sionen er en uvant situation for barnet. Hvis man i teamet skal kunne bringe barnets interesser i
spil i de indsatser, man ivaerkseetter, er det afggrende, at barnet tgr ytre sig, hvorfor det er ngd-
vendigt at skabe tryghed omkring barnet.

Nedenfor gennemgar vi de faste elementer til feedbacksessionen, som ogsa blev neevnt indled-
ningsvist. Farst ser vi pa tilbagemeldingen pa den faglige og psykologiske testning, som er en del
af den farste og den afsluttende feedbacksession. Dernaest ser vi pa teamets samtaler med barnet
om de mal og indsatser, det er hensigten at ivaerksaette, samt hvordan man sikrer, at barnet |g-
bende kan fglge med i eget forlgb.

54.1 Feedback pa kortlaegningen

Feedback pa den faglige og psykologiske testning, som kortleegningen bestar af, er udelukkende
en del af det farste og det afsluttende mgde. Her forteeller psykologen barnet om resultaterne af
den psykologiske testning, mens klasseleereren eller en specialleerer star for at give barnet en
tilbagemelding p& matematik- og laesetest. Her italesaettes bade barnets styrker og udfordringer. |
flere teams laegger man vaegt pa at give barnet en tro pa egne evner, hvorfor man gar meget ud af
at fremhaeve netop barnets styrker under feedbacksessionen. | disse situationer laegger LUKoP-
teamene ofte en strategi for, hvad der skal siges, og hvad man gerne vil opna. Dette ses fx i Tildes
LUKoP-forlgb, hvor teamet gnsker at fremhaeve hendes laeseevner, hvor hun er seerligt god. Tea-
met gnsker at ggre Tilde til "stjernen i klassen” i forhold til dansk og udformer i denne sammen-
heeng en indsats med fokus pa peer teaching, hvor Tilde skal hjeelpe med at undervise sine klas-
sekammerater, s hun selv kan opleve at vaere god. Her forteeller psykologen bl.a. Tilde, at hun er
sa klog og dygtig, at de i teamet synes, at hun kan hjeelpe leererne en gang imellem. Tilde reagerer
ikke tydeligt pa den ros, hun far, men sidder stille og lytter og nikker, maske fordi feedbacksituatio-
nen er en uvant situation for hende.

Et eksempel pd, at der ogsa tales med bgrnene om deres udfordringer, er forlabet for Nicoline,
som gar i 7. klasse. Her fremlaegger psykologen ikke blot, pa hvilke omrader Nicoline har nogle
vanskeligheder, men spgrger ogsa ind til, om hun selv kan nikke genkendende til det. Fx sparger
psykologen ind til, om hun kan huske en testopgave, som omhandler evnen til at holde opmaerk-
somheden. Nicoline svarer "Ah, na den! — den irriterede mig”, mens hun himler med gjnene. Nico-
line forteeller, at hun ogsa selv kan meerke i hverdagen, at hun har sveert ved at koncentrere sig,
og giver eksempler pa dette.

Under observationerne ser vi, at det kan vaere en udfordring for psykologerne at formidle kompli-
cerede testresultater og beskrive kognitive indsatser for bgrnene uden at benytte fagtermer. | dis-
se situationer kan det vaere sveert for barnet at forstd, hvad der formidles, ligesom det kan vaere
sveert for barnet at svare pa de spgrgsmal, der stilles. | disse situationer ser vi, at resten af teamet

54



ofte er en god statte i forhold til at g@re psykologen opmaerksom pa, hvis barnet ikke forstar, hvad
psykologen fortzeller, eller i forhold til at byde ind med en anden made at forklare det pa.

5.4.2 Mal og indsatser

Under hver feedbacksession forklarer psykologen, hvilke mal man har opsat i LUKoP-planen, og
dermed hvad der skal ske frem til neeste mgde. Barnet preesenteres for de indsatser, der seettes i
gang pa skolen og derhjemme, samtidig med at man spgrger ind til barnets perspektiv pa de for-
skellige elementer og giver barnet mulighed for at stille spgrgsmal. Ved at delagtiggare barnet i,
hvilke mal der formuleres pa barnets vegne, er det muligt at indga aftaler med barnet selv, fx om
hvordan en indsats skal tilretteleegges. Som eksempel kan naevnes Alex, som gar i 1. klasse og
ikke er motiveret for at lave lektier derhjemme. Under feedbacksessionen taler teamet med Alex
om, hvad han selv kunne forestille sig ville gare en forskel, og man finder i feellesskab frem til,
hvordan han bedst motiveres til at arbejde med opgaverne derhjemme. Alex’ eksempel understre-
ger, at det kan veere en god idé at indga en alliance med barnet, netop fordi det kan medvirke til,
at implementeringen af en indsats i hgjere grad lykkes. | hvilken grad barnet kan inddrages, af-
heenger naturligvis ogsa af barnets alder, men i seerdeleshed ogsé af dets modenhed. De indsat-
ser, der igangseettes i LUKoP-teamet, kan vaere meget komplicerede for barnet at forsta. Igen kan
Alex fremhaeves som eksempel, da han skal have feedback efter det fgrste teammgade. Her hjael-
pes psykologen, matematikleereren og kontaktlaereren ad med at forklare Alex de mal, man har
opsat i teamet, men kommer til at bruge en del sveere ord. Alex siger ikke meget, kigger en del
rundt, og da matematikleereren pd et tidspunkt spgrger ham, om han forstar det, hun praver at
forklare, ryster han pa hovedet. Hvis man har med et yngre barn at gare, kan det derfor veere en
fordel at give barnet en meget konkret tilbagemelding, hvor man informerer om konkrete indsatser,
der seettes i gang, mens man udelader en del af den faglige begrundelse bag indsatsen.

543 Opfelgning pa igangveerende indsatser

Et sidste element i feedbacksessionen er, at der gives en opfalgning pa, hvordan det gar med de
indsatser, der er sat i vaerk. Fx synligggr teamet for barnet, hvis der er sket en positiv udvikling.
Dette ses til Nicolines 2. feedbacksession, hvor hun har gjort store fremskridt i leesning. Her for-
midler speciallaereren til Nicoline, at hun er géet to klassetrin frem pa otte uger. Nicoline smiler,
siger ellers ikke s& meget, men lytter opmaerksomt, mens specialleereren fortaeller. Hun far megen
ros for sit arbejde af bade specialleereren og psykologen, men de spgrger ogsa ind til, hvordan
hun selv oplever, at det har veeret at arbejde med indsatsen. De sgrger dermed for at give Nicoline
mulighed for at bidrage med sit perspektiv pa indsatsen, men i denne situation er det i hgjere grad
i en evaluerende form — dvs. efter at indsatsen er gennemfgart, ikke inden den igangseettes.

Vi observerer endvidere, at feedbacksessionerne kan veere med til at afklare misforstaelser eller
medvirke til, at der tages fat p4 emner, som teamet ikke ville have haft fokus pa, hvis barnet ikke
var blevet inddraget. Her kan eksempelvis naevnes Marcos’ LUKoP-forlgb, hvor det viser sig, at
noget sa lavpraktisk som, at hans computer ikke virker, forhindrer den planlagte indsats i at blive
fuldt implementeret. Havde teamet ikke inddraget Marco, var denne viden ikke kommet frem, og
indsatsen ville ikke blive implementeret.

55 Nar barnet ikke deltager i feedbacksessionen

Som vi sa tidligere, deltager ikke alle 12 bgrn i feedbacksessionerne. Om det har haft betydning
for bgrnenes forlgb og udbytte heraf, kan vi ikke sige noget om. Observationerne af teammgaderne
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samt fokusgruppeinterviewene har imidlertid givet os indblik i, hvilke beveeggrunde teamene har i
forhold til ikke at afholde de planlagte feedbacksessioner.

Pa farste teammgde afstemmes det for farste gang, hvorvidt barnet vil have gavn af at deltage i
feedbacksessionerne. Som vi sa tidligere i tabel 5.1, fik i alt 7 ud af de 12 begrn feedback pa det
forste teammgade. Forud for det farste teammgde har alle deltagere modtaget information om, at
der ligger en feedbacksession i forleengelse af mgdet. Derfor diskuteres det ikke i alle teams,
hvorvidt feedbacksessionen skal gennemfares eller ej — den indgar blot som en naturlig forlaengel-
se af mgdet. | de LUKoP-teams, hvor barnet ikke deltog i feedbacksessionen i forleengelse af for-
ste mgde, var begrundelserne forskelligartede. Overordnet set sa vi to arsager til, at barnet ikke
blev inddraget i feedbacksessionen:

1. Plejeforeeldrene vurderede, at der i forvejen foregik for meget andet omkring barnet, og at
feedbacken ville blive for meget for barnet at kapere. | disse tilfeelde var det plejeforaeldre-
nes vurdering, der vejede tungest, ogsa selvom psykologen vurderede, at feedbacksessi-
onen godt kunne gennemfares.

2. | andre tilfeelde udeblev feedbacksessionen af praktiske arsager eller pga. fejlkommunika-
tion. Fx var det i ét tilfeelde aftalt med barnet, at det skulle deltage i feedbacksessionen,
men det viste sig, at barnet var pa tur med klassen og ikke kunne deltage alligevel. | et
andet tilfeelde var skolen ikke opmaerksom pa, at barnet skulle have en tilbagemelding, og
derfor var barnet ikke taget i SFO men med en kammerat hjem efter skole.

Til 2. teammede er alle teams blevet opmaerksomme p4, at feedbacksessionen ligger i forlaengel-
se af mgdet. Her deltager hele ni bgrn i feedbacksessionen, og andelen er rimeligt stabil ved de
gvrige teammeder herefter. Nar bgrnene ikke har deltaget, har teamene sikret sig, at barnene har
faet en tilbagemelding efter mgdet af enten plejeforeeldrene, en laerer eller en skoleleder. | denne
sammenhaeng har det vist sig, at disse personer i nogle tilfzelde ogsa har givet feedback pa resul-
taterne af den psykologiske kortlaegning, hvilket er en psykologfaglig opgave. | disse tilfeelde har
flere teammedlemmer udtrykt skepsis over for at skulle varetage denne del af feedbacken.

5.6 LUKoP-teamets vurdering af feedbacksessionen

Vi far klart indtryk af, at teamene oplever, at det har veeret meningsgivende at inddrage barnet i
dets eget forlgb. Analysen tager i dette udgangspunkt i den afsluttende evaluering samt fokus-
gruppeinterview, hvor de forskellige teams er blevet spurgt ind til, hvorvidt de oplever, at det har
veeret meningsgivende at inddrage barnet via feedbacksessionen. Emnet har generelt ikke faet sa
megen opmeerksomhed af teamene, ligesom teamene neaesten udelukkende fremhaever positive
aspekter i forhold til feedbacksessionerne.

| det afsluttende evalueringsskema er teammedlemmerne bl.a. blevet bedt om — pa en skala fra 1
til 5, hvor 1 svarer til "Slet ikke” og 5 svarer til "I hgj grad” — at vurdere, i hvilken grad de oplever, at
psykologen har givet meningsfuld feedback til barnet i indsatsperioden (se bilagsfigur B2.9, bilag
2). 144 teammedlemmer har svaret pa spgrgsmalet, og langt starstedelen har svaret 4 eller 5.
Gennemsnittet er 4,3 for kontaktleererne, 4,7 for specialleererne, 4,2 for skolelederne og 4,4 for
plejeforaeldrene.

5.6.1 Mindre overlevering — mere dialog

En af de tematikker, som tages op under interviewene, er antallet af deltagere til feedbacksessio-
nen. | denne forbindelse leegger en kontaktleerer vaegt p&, at hun er usikker p&, om der har delta-
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get for mange mennesker under feedbacken. | det pageeldende team har der vaeret 4-5 voksne til
stede under feedbacksessionen, da to fagleerere og en AKT-leerer er en fast del af teamet. Kon-
taktlaereren bakkes op af en anden fagleerer i teamet, som ogsa leegger veegt pa, at feedbacken i
haj grad har karakter af at informere barnet, og ikke s& meget har bestaet i at have en dialog med
barnet. Man kan derfor overveje, om barnet ville have mere udbytte af, at der falges op pa feed-
backsessionen én-til-én efterfglgende for at sikre barnets forstaelse og samtykke, eller om man vil
kunne skabe bedre forudseetninger for dialog med barnet, hvis man sgrger for, at feerre teammed-
lemmer deltager i feedbacksessionen, sa situationen kan virke mindre overveeldende.

5.6.2 Ejerskab og gennemsigtighed

En anden tematik, som fremhaeves under interviewene, er, at inddragelsen af barnet kan give det
et stgrre ejerskab for forlgbet. | denne forbindelse forteeller en plejemor, hvordan hun oplever, at
barnet har lyttet og taget feedbacken til sig pa en anden made, end hvis hun selv havde kommuni-
keret det til barnet. En kontaktleerer fra et andet team pointerer i denne sammenhaeng vigtigheden
i, at barnet ved, hvad der foregér, og at en vis gennemsigtighed ogsa kan veere med til at give
barnet et starre ejerskab. Dette er en tematik, som gar igen i flere interview, og det fremhaeves
ogsa, at det er vigtigt, at barnet ved, hvad der er blevet talt om til mgdet, og "at der ikke har veeret
nogen skjulte dagsordener”, som en kontaktleerer formulerer det. Plejemoren i samme team leeg-
ger vaegt pa, at de skal tale om det hele og veere "hudeerlige”, da hun oplever, at bgrn, der er svig-
tet, tydeligt kan maerke, hvordan stemningen er i rummet.

Gennemsigtighed er gennemgéaende noget, der tillzegges stor veerdi blandt teammedlemmerne, og
de oplever, at det er vigtigt for barnene, bade i forhold til at give dem ejerskab og i forhold til, at de
faler tryghed omkring det, der sker omkring dem. Samtidig laegger en kontaktlaerer veegt pa, at
barnet "skal vide, at de star sammen om det”, og at de voksne samarbejder for at statte barnet.

Selvom teammedlemmerne fremheever gennemsigtighed som seerlig veesentligt, kan det alligevel
veere en god idé at overveje, hvilken information det er hensigtsmaessigt at dele med barnet. Det
er muligt, at delagtiggarelse af barnet i alle resultater af kortleegningen samt faglige begrundelser
for, hvorfor man igangseetter forskellige aktiviteter, kan veere mere forvirrende end oplysende for
barnet.

5.6.3  Tro pa egne evner

En sidste tematik, som kommer til udtryk, er, at feedbacksessionen, som vi sa tidligere, ogsa be-
nyttes til at rose barnet og ggre det opmaerksom pa egne styrker. Netop dette element fremhzeves
af flere teams under fokusgruppeinterviewet. Et team fremhaever, at barnet kan have gavn af at fa
at vide, at det er blevet bedre, ligesom en AKT-leerer i et andet team laegger veegt pa, at barnet
ogsa har kunnet bruge resultatet af den psykologiske testning til at "booste sin selvtillid”. Netop det
at fremhaeve bgrnenes styrker og resurser har veeret et af projektets mal. P& den anden side ser vi
ogsa flere eksempler pa, at fokuseringen pa de positive aspekter i nogle tilfeelde har affgdt, at
visse af bgrnenes vaesentlige udfordringer slet ikke italeseettes for barnet i feedbacken, eller at de
kraftigt underspilles.

En ting er, hvad de voksne oplever, at barnet far ud af at deltage i feedbacksessionen, noget an-
det er, hvordan bgrnene selv handterer det at vaere med, om de forstar, hvad der bliver formidlet,
og om de er modtagere eller aktive deltagere. Dette komme vi ind p& i neeste afsnit.
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5.7 Barnenes handtering af feedbacksessionen

Det varierer i hgj grad, hvordan bagrnene agerer i feedbacksessionen, samt hvor aktivt de deltager.
En naturlig forventning i denne sammenhaeng vil veere, at barnets alder har indflydelse pa dets
forudseetninger for at deltage aktivt i feedbacksessionen. Dette kommer imidlertid ikke til udtryk i
de 12 observerede forlgb. | stedet ser vi, at andre faktorer er mere afggrende, bl.a. hvor godt bar-
net kender specialleereren, hvordan de voksne formidler indholdet, samt hvor gode sproglige for-
udseetninger barnet har for at forstd, hvad der bliver fortalt, og svare pa spgrgsmal.

| observationerne ser vi desuden, at tryghed er en vaesentlig faktor for, om barnet far en vellykket
tilbagemelding. Netop hvordan vi ser trygheden komme til udtryk og udvikle sig under feedback-
sessionen, belyses i dette afsnit. Derudover diskuterer vi, om der er opnaet dialog med barnet
under feedbacksessionerne, eller om barnet primeert har vaeret modtager.

5.7.1 Tryghed

Hvis man i teamet skal kunne inddrage bgrnenes perspektiv i de indsatser, man iveerksaetter, er
det afggrende, at barnet tagr ytre sig og komme med input til teamet under feedbacksessionerne.
Derfor er det ngdvendigt at skabe tryghed omkring barnet.

Vi ser generelt, at bgrnene reagerer, som de fleste bagrn nok ville, i en uvant situation, hvor de er
omgivet af mange voksne. Isaer nogle bgrn sagde i starten kun meget lidt og gav meget kortfatte-
de svar sdsom: "Det ved jeg ikke”, mens nogle bgrn havde sveert ved at svare pa andet end le-
dende spgrgsmal. | takt med at bgrnene bliver mere vant til at deltage i feedbacksessionerne, ser
vi, at de bliver mere trygge og afslappede ved situationen. De begynder blandt andet at fortaelle
mere frit eller laver mere sjov. Selvom alle bgrnene ser ud til at blive mere trygge i situationen med
tiden, forbliver det for nogle fa meget ubekvemt.

Det er en betingelse i modellens design, at psykologen ikke under normale omsteendigheder ar-
bejder direkte med barnet, og at barnet derfor ikke far en egentlig relation til psykologen, hvilket
kan have indflydelse p& mulighederne for at fa barnet medinddraget i dialog under feedbacken.
Nar dette er udgangspunktet, er det bl.a. med baggrund i, at egentlig psykologisk behandling vare-
tages af andre instanser. Ligeledes er mange anbragte bgrn involveret med mange gvrige profes-
sionelle voksne i mange forskellige sammenhaenge, fx med sagsbehandlere, familieplejekonsulen-
ter, kontaktpersoner og behandlere. Det er derfor ikke ngdvendigvis givtigt at tilfgje flere personer
til mangfoldigheden af professionelle, som barnet skal forholde sig til i hverdagen.

En anden made, hvorpa man kan sikre sig barnets inddragelse, er imidlertid at gennemfare det
narrative interview, som er beskrevet tidligere her i kapitlet. Denne kontekst kan veere mindre
overveeldende for barnet, og den giver barnet mulighed for at blive mere tryg ved psykologen,
ligesom psykologen far mulighed for at leere barnet bedre at kende. P4 denne made kan psykolo-
gen medtage barnets udsagn til teammgdet og pa den made integrere barnets perspektiv i ud-
formningen af indsatserne allerede under teammadet.

5.8  Er barnet modtager eller deltager?

Vi har set, at de barn, der deltager i feedbacksessionerne, ofte kun i nogen grad indgar i dialog
med teamet, og at sessionerne i hgjere grad bestar i at informere barnet. Det tyder pa, at der ikke
naturligt foregar en dialog, og at det er noget, man i hgjere grad skal arbejde aktivt for at opna. Det
er naturligvis ikke barnets, men teamets ansvar at fylde den tid ud, der bruges pa feedbacksessio-
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nen, men man har i reglen ikke lavet en handleplan for, hvad indholdet skal veere. | teamene har
man ofte lagt en strategi for, hvad der skal siges til barnet under feedbacksessionen, men kun
sjeeldent en strategi for, hvad barnet skal spgrges om. Fokus har veeret at tage stilling til, hvad
teamet oplever, at barnet kan handtere at fa at vide, og dermed hvordan feedbacken har skullet
tilpasses og censureres.

Nar feedbacksessionerne ikke i seerligt hgj grad har kunnet bruges til at aktivere barnet og gere
barnets perspektiv relevant, kan det have mange grunde. Spgrgsmalet er i denne sammenhaeng,
om LUKoP-modellen stiller for hgje krav til bgrnene og overvurderer deres forudsaetninger for at
indgé i feedbacksessionerne. P& denne baggrund bgr formen og rammerne for feedbacken maske
rekonstrueres i en fremtidig implementering af LUKoP-modellen.

Feedback kunne fx tiloydes lgbende i strukturerede samtaler mellem barnet og fx en kontakt- eller
specialleerer gennem indsatsperioden. Plejeforaeldrene kunne ligeledes samtale mere systematisk
med barnet derhjemme om forlgbet og dets udvikling.

En anden metode, som kan veere med til at fremme barnets perspektiv, er som tidligere naevnt det
narrative interview, hvor psykologen taler alene med barnet under forhold, der kan virke mindre
overveeldende.

59  Opsummering

| kapitlet har vi undersggt indholdet og implementeringen af feedbacksessionerne. Analysen viser,
at formalet med feedbacksessionen ikke altid realiseres, og at sessionerne primeert bestar i at
overlevere information til barnet. Analysen viser desuden, at teamene inddrager barnet forskelligt,
og at vi kan inddele feedbacken i tre "feedbackmetoder”: henholdsvis den "planlagte feedbackses-
sion”, hvor barnet efter teammgadet deltager i feedbacksessionen, "feedback i hjemmet”, hvor ple-
jeforaeldre giver barnet en tilbagemelding i hjemmet, og "samtale med barnet”, som bestar af den
planlagte feedbacksession, kombineret med et narrativt interview med barnet forud for teammg-
det.

Vi fandt desuden, at teammedlemmerne har forskellige roller under feedbacksessionen. Mens
psykologen og en speciallzerer eller kontaktleerer har ansvaret for at formidle resultaterne af kort-
leegningen samt at forteelle barnet om de indsatser, der er igangsat, har plejeforeeldrene en under-
stgttende funktion og bidrager til at give tryghed til barnet under feedbacksessionen. Samtidig ser
vi, at skoleledelsen og gvrige leerere sjeeldent deltager.

Feedbacksessionen varer sjeeldent lsengere end 5-10 min., og indholdet afhaenger af, hvor langt i
forlgbet man er. P& det farste og det afsluttende teammade er feedbacken mere omfattende, da
man ogsd gennemgar resultaterne af den faglige og psykologisk testning. Derudover gives infor-
mation om nye og opdatering af igangvaerende malsaetninger og indsatser.

Vi ser desuden, at tryghed er en vaesentlig faktor for, om barnet far en vellykket tilbagemelding, og
at bgrnene bliver mere afslappede og trygge ved situationen i takt med, at de deltager flere gange.

Generelt oplever LUKoP-teamene, at det er bade meningsgivende og vigtigt at inddrage bgrnene i
teamarbejdet og de indsatser, der igangseettes. Starstedelen af teammedlemmerne vurderer i den
afsluttende evaluering, at psykologen har givet barnet meningsfuld feedback gennem forlgbet.
Teamene fremhaever ydermere, at feedbacken bidrager med gennemsigtighed og mulighed for at
rose barnet og ggre det opmaerksom pa egne styrker. Dog viser analysen ogsd, at nogle teams
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har et ganske om mere dialog med barnet under feedbacken for at sikre, at barnet forstar, hvad der
bliver sagt.

| de LUKoP-teams, hvor barnet ikke blev inddraget, var begrundelserne forskelligartede, men den
manglende inddragelse er ofte et resultat af praktiske omstaendigheder eller plejeforaeldrenes be-
slutning.
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6 LUKOP-PLANEN SOM INTERVENTIONS-
VARKTAJ

Som tidligere beskrevet har LUKoP-planskabelonen fungeret som et procesveerktgj under team-
mgderne, hvor den har veeret anvendt til at strukturere mgdets gang. LUKoP-planskabelonen har
dog farst og fremmest veeret et konkret veerktgj i udviklingen af selve interventionen for barnet ved
at anskueliggare, preecisere og evaluere malszetninger og indsatser. Netop anvendelsen af
LUKoP-planen som interventionsvaerktgj ser vi pa i dette afsnit.

| bilag 1 ses LUKoP-planskabelonen i sin fulde leengde. Den bestar (foruden informationer om
mgdedeltagere, skole og deltagerbarn samt en beskrivelse af barnets aktuelle situation) af en
reekke kolonner, som netop omhandler opsaetningen og formuleringen af malsaetninger og aktivite-
ter. De fem kolonners tematikker danner baggrund for planlaegningsprocessen — fra den konkrete
observation, som giver anledning til at fokusere pa et specifikt udviklingsomrade, hvilke aktiviteter
der igangseettes, hvilke tegn der skal afspejle malopfyldelse, til beslutningen om, hvem der har
ansvar. Disse tematikker strukturerer ogsa analysen i dette kapitel. | tabel 6.1 ses et faktisk ek-
sempel fra en udfyldt LUKoP-planskabelon, som tager udgangspunkt i et forlgsb med en dreng, der
géri 6. klasse.

Tabel 6.1  Udsnit af udfyldt LUKoP-planskabelon.

Udgangspunkt Mal til neeste mgde Planlagt aktivitet Tegn pa malopfyldelse [Hvem ggr hvad?

Barnet kan ikke alle
bogstaver og kan
ikke leese.

At barnet far en leese-
praksis, og langsigtet at
barnet leerer at laese.

1) Leesejournal

1) At barnet kan gen-
kende nogle ord, parate
ordbilleder

1) Speciallaerer

2) Plejeforaeldrene

2) At der er flere suc-

2) Plejeforeaeldre

leeser med ham hver
dag og giver smileys

cesoplevelser med
lzeesning hver uge

Ferste kolonne omhandler selve udgangspunktet for, at man veelger at opseette et mal. P& bag-
grund af den indledende kortlaegning af barnets faglige og kognitive forméen eller andre erfaringer
0g observationer, identificerer teamet fgrst og fremmest et behov for stgtte. De konkrete omsteen-
digheder noterer teamet i den farste kolonne. | eksemplet i tabel 6.1 er teamet klar over, at barnet
ikke kan alle bogstaver og derfor heller ikke kan leese. P& denne baggrund opstilles det mal, man
vil arbejde for at opnd, som i dette tilfelde er at give barnet en leesepraksis, dvs. at bruge leesning,
fx i fritiden. Malsaetninger noteres i 2. kolonne.

For at opfylde malsaetningen planlaegges en reekke aktiviteter, som teamet vil arbejde med. De
planlagte aktiviteter noteres i 3. kolonne. Det er op til teamet at vurdere, hvor mange aktiviteter der
igangsaettes for at kunne opnd malsaetningen. | dette eksempel igangseettes to aktiviteter: at fare
en "leesejournal” over passende materialer, som barnet har og skal laese, ligesom plejeforaeldrene
skal lzese med barnet derhjemme hver dag og benytte et positivt belgnningssystem i form af smi-
leys.

Det er vigtigt, at bade malet i sig selv og aktiviteten er preecist og konkret beskrevet. Det er ikke
hensigtsmaessigt at opseette et generelt mal om, at barnet skal blive "bedre” til at leese, men der-
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imod er det mere hensigtsmaessigt at opszette mere specifikke mal, fx at opna "hgjere leeseha-
stighed”. Specifikke mal ansporer til mere malrettede indsatser.

Naeste skridt i processen er at opsaette en raekke "tegn p& malopfyldelse”, som lgbende anvendes
til at evaluere, hvor langt man er kommet i arbejdet med hvert mal. Formalet er at gegre udviklingen
malbar, hvorfor tegnene skal veere konkrete og observerbare. Opsaetningen af tegn er saledes
afgarende for, om teamet til neeste teammgde kan vurdere, om der er sket progression. | ovensta-
ende eksempel har man besluttet, at tegnene pa malopfyldelse er, at barnet kan genkende be-
stemte ord, dvs. har parate ordbilleder (et vigtigt grundelement i effektivt at kunne leese og forsta
tekst), og at der er flere succesoplevelser med lzesning hver uge.

Vurderingen af, om der er tegn pa tilbage- eller fremgang i de opstillede malsaetninger, sker pa
hvert teammgde ud fra en karakterskala, som gér fra 0 til 3 og er defineret saledes:

e 0 =der er nye tegn pa, at udviklingen er gaet tilbage, og at situationen er forvaerret
e 1 =tegn pa malopfyldelse er fravaerende

e 2 =begyndende tegn pa malopfyldelse

e 3 =tegn pa malopfyldelse er tydelige.

P& baggrund af denne vurdering kan teamet lgbende justere, pdbegynde og afslutte malsaetninger
0g indsatser i barnets LUKoP-plan.

| den sidste kolonne, "Hvem ggr hvad”, noteres det, hvem der har ansvaret for at implementere de
aktiviteter, som igangseettes. Der kan sagtens veere flere ansvarsindehavere inden for samme
malsaetning. Som vi ser i ovenstdende eksempel, har specialleereren ansvaret for at gennemfare
aktiviteterne pa skolen, mens plejeforeeldrene har ansvaret for at laeese med barnet derhjemme
hver dag.

Med udgangspunkt LUKoP-plandata fra alle 48 LUKoP-forlgb har vi i dette kapitel undersggt, hvad
man har arbejdet med i de forskellige LUKoP-teams. Analyserne suppleres Igbende med bade
data fra den afsluttende evaluering og kvalitative data i form af observationer og fokusgruppeinter-
view. Farst beskriver vi, hvilke typer af mal der generelt har vaeret fokus pa i de 48 LUKoP-forlgb.
Derefter kortleegges de aktiviteter, som teamene har arbejdet med, ligesom vi ser pa, hvordan
man i teamene har vurderet progressionen i malene. Afslutningsvist ser vi pa, hvem der har an-
svaret for at udfgre de planlagte aktiviteter.

6.1  Malseetninger

Vi har undersggt meengden og typen af malseetninger, som teamene arbejder med gennem
LUKoP-forlgbet. Ofte fastholdes et mal over leengere tid og kan farst afsluttes, nar man har arbej-
det med det i en laengere periode end de tre maneder, som ligger mellem hvert teammegde. Samlet
set har antallet af malsaetninger vaeret nogenlunde konstant gennem hele LUKoP-forlgbet. Det
fremgar af figur 6.1, som viser det gennemsnitlige antal mal, der arbejdes med pr. made. Da det er
op til hvert enkelt team at afggre, hvor mange mal der opstilles og arbejdes med, varierer antallet
af mal fra alt mellem 1 mal pa 1. teammgde til 10 mal pa de senere teammgder, men i gennemsnit
arbejdes der med 4,5 mal pr. made.
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Figur 6.1  Gennemsnitligt antal mal pr. teammede.
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Antallet af mal, der arbejdes med, er nogenlunde stabilt p4 teammgderne, men der sker en stig-
ning i antallet af mal efter 1. teammeade. Pa 1. teammgde arbejdes der i alt med 177 mal, dvs. i
gennemsnit 3,7 mal pr. barn. P& 2. teammagde ser vi, at der kommer 43 nye mal til, dvs. i gennem-
snit knap ét yderligere mal pr. barn. Dette kan skyldes, at teamet pa det andet made har faet en
bedre fornemmelse for, hvor stor en arbejdsbyrde man kan patage sig, og dermed om der kan
seettes flere aktiviteter i gang.

Det gennemsnitlige antal mal er hgjest pa 4. og 5. made, hvilket blandt andet kan skyldes, at tea-
mene pa dette tidspunkt har faet implementeret en reekke aktiviteter fyldestggrende og dermed har
plads og overskud til at igangseette flere mal. P& det 6. og afsluttende mgde ser vi et fald i det
gennemsnitlige antal mal, hvilket primzert skyldes, at der kun i enkelte tilfeelde opsaettes nye mal,
som fortseetter, efter at LUKoP-forlgbet er afsluttet.

6.1.1  Hvilke mal arbejdes der med?

Et af projektets centrale formal har veeret at sammentaenke faglig leering og generel udvikling som
gensidige forudsaetninger, som (saerligt hos barn med komplekse problemstillinger) ma indga i den
skolestgttende indsats simultant og dermed fungere som gensidigt understattende aktiviteter. Pa
denne made tilstreebes en praksis, hvor det antages, at psykosociale problemstillinger ikke bloke-
rer for faglig leering og af den grund ma prioriteres og lgses, fgr der kan tages hul pa arbejdet med
faglige vanskeligheder — derimod tilstreebes en praksis, hvor den skolestgttende indsats bestar af
bade faglige leeringsaktiviteter og mere generelle udviklingsmal.

Ved at undersgge, hvilke typer af mal teamene har arbejdet med, har vi faet et mere tydeligt bille-
de af, hvilke udfordringer teamene har lokaliseret og prioriteret at arbejde med. Dermed har vi faet
indblik i, om man i teamene har form&et at prioritere bade arbejdet med faglige vanskeligheder og
arbejdet med mere generelle udviklingsmal.

Vi har inddelt mélsaetningerne i kategorier, som beskriver forskellige typer af faglige, kognitive og
psykosociale mal. Kategoriseringerne af malsaetningerne er fremkommet pa baggrund af en &ben
kodning af samtlige LUKoP-planer i undersggelsen, dvs. en undersggende proces, hvor materialet
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har guidet, hvilke typer af méalseetninger der er anvendt i praksis. Dette mundede ud i 10 kategori-
er, henholdsvis 3 faglige og 7 ikke-faglige:

Faglige:
1. Leesning
2. Matematik

3. Andre faglige mal (fx i andre fag).
Ikke-faglige:

4. Relationer (herunder leerere, kammerater, foreeldre, plejefamilien osv.)

5. Mentalisering/selvopfattelse

6. Eksekutive funktioner og kognition (herunder adfaerd og evner sdsom impulskontrol, selv-
organisering, arbejdshukommelse, opmaerksomhed osv.)

7. Emotionel regulering (angdende mentale tilstande sdsom angst, vrede, sorg, uro osv.)

8. Adfeerdsregulering (angadende handlinger og adfeerd sasom initiativtagning, konflikthandte-
ring, hjeelpsomhed osv.)

9. Sproglig udvikling (ikke leesning)/omverdensforstaelse/almen viden

10. Fraveer/tilstedeveerelse i skolen/somatik (herunder komme/ga, hente/bringe, ga til og fra
timer/frikvarter, aftaler om at ringe hjem i lgbet af dagen, hvileplads, nar barnet har ondt
eller er darlig osv.)

Det varierer, hvor mange mal der opstilles for at kunne afdsekke et fokusomrade. Nogle problema-
tikker angribes fra flere forskellige vinkler pA samme tid, hvorfor der opstilles bade flere mal og
flere aktiviteter, som skal komplementere hinanden. Det varierer desuden, hvilke typer af mal der
opstilles i hvert team, og dermed hvilket fokus der fylder i arbejdet med LUKoOP. | figur 6.2 ser vi
pa, hvor stor en andel henholdsvis faglige og ikke-faglige mal udger inden for hvert teammgde.

Vi ser, at faglige mal (leesning, matematik og andre faglige mal) i gennemsnit udger cirka en tred-
jedel (34 pct.) af méalene, dvs. at de resterende, og dermed starstedelen, af malene, udgares af
ikke-faglige mal, herunder sociale og kognitive méalsaetninger (66 pct.). Vi ser en begreenset frem-
gang i andelen af faglige mal fra 1. mgde og frem mod 5. mgde, men fordelingen af faglige og
ikke-faglige mal er tilnsermelsesvis stabil over tid.

Da et af projektets centrale formal, som naevnt indledningsvist, har veeret ikke at nedprioritere de
faglige problemstillinger til fordel for psykosociale problemstillinger, er det interessant, at de faglige
mal tilsyneladende kun udger cirka en tredjedel af de samlede mal pa hvert teammgde. Dette kan
pa den ene side veere et udtryk for, at fokus pa det faglige og generelle udviklingsperspektiv ikke
har veeret ligeligt prioriteret i forlgbet, men det kan ogsa afspejle, at behovet for indsatser til at
understgtte den almene udvikling har veeret vurderet som saerlig stort hos mange af bagrnene. Det
psykosociale omrade favner bredt, og det kan ogsa have betydning for veegtningen af de to over-
ordnede typer af mal — dvs. at det er muligt at opsaette mange forskellige malsaetninger inden for
det psykosociale omrade, sammenlignet med det faglige omrade, som omfatter indsatser i dansk,
matematik og andre fag.

Ligeledes er det ikke alle bgrn i undersggelsen, der har haft udtalte faglige vanskeligheder, da det
var selve anbringelsesforholdet, der var adgangsgivende til undersggelsen, og ikke graden af
vanskeligheder. Det kan betyde, at nogle bgrn har haft meget sveere faglige problemstillinger, og
at andre i meget begreenset omfang har haft brug for en faglig indsats.

64



Figur 6.2  Malsaetninger pa hvert teammgde, fordelt pa faglige og ikke-faglige malssetninger.
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For at opna et mere detaljeret billede af fokusomraderne pa mgderne over tid, ses i figur 6.3 forde-
lingen af de 10 malkategorier inden for hvert teammede.

Figur 6.3  Fordelingen af malkategorier inden for hvert teammgde. Procent.
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Den starste andel af malseetninger findes gennemgaende inden for kategorierne "Mentalise-
ring/selvopfattelse” med gennemsnitligt 18 pct., og "Relationer”, "Eksekutive funktioner og kogniti-
on” og "Leesning”, alle med en gennemsnitlig andel af malsaetningerne pa 13 pct. Malkategorierne



"Fraveer”, "Sproglig udvikling” og "Adfzaerdsregulering” udger de mindste andele af malene pa
tveers af mgderne med gennemsnitligt 2 pct., 5 pct. og 7 pct., mens de resterende kategorier pla-
cerer sig mellem fgrste og sidstnaevnte grupper: "Emotionel regulering” udger i gennemsnit 8 pct.,
"Matematik” udggr i gennemsnit 10 pct., og "Andre faglige mal” udger i gennemsnit 11 pct.

Som figur 6.3 illustrerer, er andelene af de fleste kategorier af mal rimeligt stabile over tid — dog
viser "Relationer” og "Mentalisering/selvopfattelse” stgrre udsving. | det fglgende undersgger vi
fordelingen af malkategorierne pa tvaers af teammgderne.

6.1.1.1 Leesning og andre faglige mal

Laesning udger den tredjesterste andel af malene pa 1. made, svarende til 14 pct., og forbliver
tilneermelsesvis konstant gennem hele forlgbet. Dette kan haenge sammen med, at det er muligt
fortsat at udvide og videreudvikle mal inden for laesning, og at der dermed opseettes nye mal, nar
et gammelt afsluttes, eller malene fortseettes i en leengere periode over flere teammgader. Et ek-
sempel pa et mal i denne kategori er i forbindelse med en dreng i 2. klasse, som ikke kan benaev-
ne og genkende alle bogstaverne og derfor ikke kan leese. Man igangsaetter derfor et intensivt
laesekursus, kaldet "Leeselgft”, i skolen, som har til formal at give ham leeseredskaber og lzere ham
at forstd egne leesevanskeligheder. Plejeforaeldrene skal samtidig laese med ham hver dag der-
hjemme, notere det leeste i en laesejournal og benytte et belgnningssystem i form af smileys, nar
han nar sine laesemal.

Da vi i undersggelsen benytter laesning som indikation pa bgrnenes fremgang og ikke danskfaget i
bred forstand, har leesning faet sin egen kategori. Det er dog veesentligt at bemeerke, at malkate-
gorien "Andre faglige mal” i overvejende grad omfatter andre danskfaglige mal som fx skriftlig eller
mundtlig dansk. Den faktiske andel af mal, som fokuserer pa dansk, vil derfor reelt set veere starre
end malkategorien "Laesning” i sig selv. Ud over andre mal inden for faget dansk indeholder kate-
gorien "Andre faglige mal” ogsa mal i fag som engelsk, idrzet, biologi, handveerk/design, natur og
teknik, ligesom mundtlig deltagelse pa tveers af fag ogsa udger en del af denne malkategori. Ande-
len af mal inden for kategorien "Andre faglige mal” udger 10 pct. pd 1. mgde og viser herefter kun
begraensede udsving.

Da vi fra tidligere forskning ved, at anbragte bgrn, oftere end deres klassekammerater, har sveert
ved at falge med pa deres klasseniveau og har markant darligere faglige praestationer end deres
jeevnaldrende, er det ikke overraskende, at netop faglige mal fylder forholdsvis meget i teamene
(Egelund m.fl., 2009, Egelund m.fl., 2004, Berlin m.fl., 2011, Trout m.fl., 2008, Aldgate, 1990).
Dette gaelder ogsa for matematik, som dog ikke udgar en lige sa stor andel af malene som laes-
ning.

6.1.1.2 Matematik

Mal inden for "Matematik” udger ogsa en nogenlunde konstant andel af de mal, der arbejdes med
pa maderne, og udger over tid mellem 8 og 11 pct. af malsaetningerne. Malene i matematik om-
handler ofte et lgft af barnenes grundleeggende matematiske faerdigheder som forudsaetning for at
kunne opnd et alderssvarende niveau. Et team omkring en pige i 6. klasse beslutter fx, at hun skal
leere grundleeggende matematik (bl.a. de fire regneformer) og péa langt sigt skal kunne fglge med
pa klassetrinsniveau. Man igangseetter derfor en indsats i skolen, hvor hun far 1-2 individuelle
matematiklektioner om ugen. Generelt far "Laesning” saledes noget starre fokus end matematik-
ken pa tveers af mgderne. Denne fordeling afspejles ikke af de indledende kortlaegninger, hvor det
fremgar, at omtrent lige store andele af bgrnene har vanskeligheder i laesning og i matematik. Vi
har, som det vil blive beskrevet senere i denne rapport, erfaret, at der oftere er danskleerere end
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matematikleerere til stede pd teammaderne, hvilket kan have indflydelse pa, hvilke faglige mal der
opseettes.

6.1.1.3 Relationer

Forskning viser, at skolen er et af de steder, hvor anbragte bgrn oftest danner relationer (Lausten
m.fl., 2015, Lausten & Jgrgensen, 2017), men samtidig oplever anbragte barn hyppigere proble-
mer med at indgd i sociale relationer med andre elever. Anbragte bgrn oplever ogsa oftere en-
somhed og har oftere konflikter med leerere og skolekammerater. Derudover har flere anbragte
barn veeret involveret i mobning, enten som offer eller mobber, og de oplever sjeeldnere at have
venner end deres jeevnaldrende (Egelund m.fl.,, 2008; Egelund m.fl., 2009; Lausten m.fl., 2013;
Ottosen m.fl., 2015).

Et mal inden for kategorien "relationer” ses fx hos en pige i 1. klasse, som ikke er inkluderet i den
starre pigegruppe, men kun leger med f& i klassen. Derfor vil man i teamet hjaelpe hende til at fa
flere relationer, og lege mere med de andre piger, s& hun i stigende omfang veelger og veelges til
blandt de steerkere piger i klassen. Man vil derfor arbejde med sociale relationer i SFO’en, hvor
man vil stgtte feelles aktiviteter, fx i det kreative rum, hvor der tegnes, leeses, gives massage, skri-
ves osv. Derudover vil man arbejde med strukturerede legeaftaler i frikvartererne for hele klassen,
hvor der i et af skoledagens frikvarterer pa forhand er planlagt aftaler, ogsd med andre end dem,
hun ellers plejer at veere sammen med.

Som figur 6.3 illustrerer, udger kategorien "Relationer” den starste andel blandt de mal, der opsaet-
tes pa det forste teammgde (18 pct.). Vi ser dog, at andelen herefter er faldende helt frem til 5.
teammgde, hvor den udger 9 pct. af det samlede antal mal, mens der pa det afsluttende mgde
igen sker en mindre foragelse. Vi kan dermed konstatere, at der pa fgrste teammede i hgj grad er
fokus pa netop barnets relationer, som regel i forhold til barnets klassekammerater. At have en
marginaliseret position i klassefeellesskabet kan problematisere mange andre forhold omkring
barnets leering og skolegang. Netop derfor kan det, at malsaetninger omkring relationer udger en
sa veesentlig andel af malene, opsat pa farste mgde, veere et udtryk for, hvad teamet vurderer er
mest presserende at tage fat pa. Det kan ogsa veere, at mal inden for denne kategori realiseres
forholdsvis hurtigt, hvorfor de ikke i lige s& hgj grad forbliver et fokus for teamet. En anden vee-
sentlig arsag kan ogsa vaere, at meget fa eller darligt fungerende sociale relationer er et meget
tydeligt og konkret problem og dermed ogsa noget af det, som teamet umiddelbart far gje pa farst.

6.1.1.4  Mentalisering/selvopfattelse

"Mentalisering/selvopfattelse” omhandler problematikker omkring barnets selvtillid og selvopfattel-
se samt udfordringer med barnets mentaliseringsevne. Mentalisering kan populaert sagt beskrives
som "evnen til at kunne se sig selv udefra og andre indefra”. Malsaetninger i denne kategori om-
handler bl.a. barnets opfattelse af egne evner, dets evne til at seette sig i andres sted og dets evne
til at se sin egen andel i eksempelvis konflikter. Denne malkategori udggr den nzeststarste andel
pa 1. teammgde, svarende til 16 pct., og ligger naesten konstant gennem hele mgderaekken. Pa 3.
teammagde ser vi dog en mindre stigning til 21 pct., hvorefter kategorien udger den stgrste andel af
malene pa de resterende teammgder. En malsaetning omkring et barns "selvopfattelse” ses fx hos
en pige i 3. klasse, hvor teamet gnsker, at hun skal blive bedre til at vurdere sin egen arbejds-
indsats, s& hun bedre kan tilpasse sin indsats til det, opgaven kraever, og ikke over- eller under-
vurderer, hvad hun kan, i forskellige situationer. Derfor indfgrer man brugen af et "smiley-skema”,
som skal hjeelpe hende til at taenke forud og groft vurdere, hvilken arbejdsindsats hun vil veere i
stand til at udvise i den kommende lektion. Brug af mal omkring "mentalisering” kan illustreres af
en LUKoP-plan for en pige i 6. klasse, hvor man gnsker, at pigen skal blive bedre til at afleese
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kammeraternes intentioner i det sociale felt, sa hun far flere positive kontaktmuligheder. Man
igangseetter derfor, at en leerer har ugentlige samtaler med pigen, hvor de taler om den forgangne
uge, og hvad der rarer sig for pigen, med det formal, at hun skal begynde at kunne se flere hand-
lemuligheder for sig selv og meerke flere nuancer i sin sociale omverden.

Fra litteraturen ved vi, at ringe mentaliseringsevne, dvs. manglende evne til bl.a. at kunne aflaese
andres fglelser og have indsigt i, hvordan egne handlinger kan blive opfattet af andre, typisk er en
konsekvens af utilstreekkelig omsorg, usikker tilknytning eller overgreb i den tidlige barndom (Stee-
le m.fl., 1999; Pears & Fisher, 2005). Ligeledes kan sddanne opveekstbetingelser og opbruddet fra
den biologiske familie pavirke bgrnenes selvveerd og tro pa egne evner. Derfor er det ikke overra-
skende, at netop denne kategori udger sa stor en andel af malszetningerne. En anden forklaring
er, at vi blandt andet har benyttet den standardiserede test "Sadan er jeg” som en del af den ind-
ledende kortleegning — den fokuserer bl.a. p4 barnets selvveerd og selvopfattelse. Det er derfor
muligt, at testen har henledt teamets opmaerksomhed pa netop sadanne problematikker.

6.1.1.5 Eksekutive funktioner og kognition

Kategorien "Eksekutive funktioner og kognition” ligger nogenlunde stabilt pa tveers af mederne,
hvor den udggr mellem 10 og 14 pct.

Denne kategori indeholder malsaetninger, som vedrarer barnets kognitive udvikling, herunder i
seerdeleshed mal, som vedrarer de eksekutive funktioner. Eksekutive funktioner refererer til evnen
til at regulere sin igangvaerende, malrettede adfeerd i forhold til omsteendighederne. Dette indebae-
rer evnen til at formulere, planleegge, udfgre samt kontrollere egen adfeerd og pa en fleksibel ma-
de at selvkorrigere sin adfeerd i forhold til den sociale sammenhaeng. Eksempler pa mal inden for
denne kategori er fx, at barnet skal lsere at fokusere sin opmaerksomhed, at barnet skal leere at
planleegge sine opgaver og prioritere reekkefglgen, og at det skal fa bedre impulskontrol. Et mal i
kognitiv udvikling formuleres fx i et team omkring en pige i 8. klasse, som har sveert ved at huske,
hvad hun skal gare hvornar, og derfor har meget vanskeligt ved at strukturere sin dag og rutiner.
P& den baggrund beslutter teamet at indfgre brugen af piktogrammer, bade i hiemmet og i skolen,
sa hun kan fa sat struktur pd sine faste ggremal og treene bl.a. planleegning og forudsigelse. Et
andet eksempel er en pige i 4. klasse, som har en lang raekke eksekutive vanskeligheder, bl.a.
koncentrationsbesveer, hvorfor teamet gnsker at hjeelpe hende til at optreene evnen til at forestille
sig handlinger og lgsninger pa opgaver og leere at gennemtaenke og forudse forskellige forlgb i
sekvenser. Derfor igangseetter man forskellige tiltag, hvor hun blandt andet i idreet skal gennem-
teenke beveegelser og sekvenser, ligesom hun i svgmning skal gennemtaenke en sekvens i forhold
til reekkefalgen af pakleedning.

Vi ved fra litteraturen, at bl.a. traumatiserende livsomstaendigheder tidligt i livet kan give anledning
til forstyrrelser af de eksekutive funktioner og den almene kognitive udvikling (Bricker m.fl., 2012;
Carrion, Shane & Wong, 2012; DePrince, Weinzierl & Combs, 2009; Gould m.fl., 2009; Young &
Widom, 2014). Den indledende kortlaegning viser desuden, at mange af bgrnene i undersggelsen
har alvorlige vanskeligheder i forhold til eksekutive funktioner, bl.a. malt med maleinstrumentet
"Behavior Rating Inventory of Executive Function” (BRIEF). P4 samme made som beskrevet for
kategorien "Mentalisering/selvopfattelse” kan denne testning veere medvirkende til at rette fokus
mod de udfordringer, bgrnene har i forhold til eksekutive funktioner.

6.1.1.6 Emotionel regulering

Andelen af mal inden for kategorien "Emotionel regulering” udgegr pa farste mgde 9 pct., og vi ser
kun meget begraensede udsving frem til 6. made. Malszetninger i denne kategori omhandler affekt-
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regulering og belastende emotionelle tilstande som fx angst, tristhed eller uro. Et mal inden for
denne kategori findes hos en pige, der gér i 1. klasse. Teamet gnsker at nedszette hendes gene-
relle stressniveau, da hun har udadreagerende adfaerd og far affektudbrud, nar hendes stressni-
veau er hgijt. Derfor vil man skabe perioder med ro og afslapning i hendes hverdag samt leere
hende at observere sine egne reaktioner, s hun kan gve sig i at kontrollere dem bedre. Derud-
over skal hun i situationer med affektudbrud afreagere ved at kaste med blgde bolde eller puder i
stedet for bl.a. sine briller. Affektregulering og mentalisering er forbundne kapaciteter, og tidligt
omsorgssvigt, overgreb og usikker tilknytning har alvorlige konsekvenser for et barns affektregula-
toriske resurser og dermed dets evne til at regulere egne fglelser og reaktioner samt fornemme sig
selv og andre pa en adaekvat made (fx Pollak m.fl., 1997; Nazarow m.fl., 2014; Meins m.fl., 1998).

6.1.1.7  Adfeerdsregulering

Tidligere forskning viser, at anbragte bgrn kan have adfaerdsmeaessige udfordringer, specielt nar
det geelder det sociale samspil med jeevnaldrende kammerater, og at de kan have brug for mere
hjeelp i forhold til deres adfeerdsmaessige udvikling end andre bgrn (Lausten m.fl., 2013; Egelund
m.fl., 2004, Backe-Hansen 2013; Flynn & Biro, 1998).

"Adfeerdsregulering” udger mellem 5 og 8 pct. pa teammgderne og ligger med andre ord nogen-
lunde konstant. Et team omkring en pige, der gar i 3. klasse, arbejder fx med et mal inden for den-
ne kategori. Pigen kan finde pa at forsvinde og tage hjem i overgangene mellem skole og
SFO/lektiecafé/legekammerater. Her bliver malet, at smuthullerne skal lukkes, og der skal skabes
struktur i overgangene. Pigen skal vide, hvad der forventes af hende, s& hun har en mulighed for
at opfylde dette. Derfor aftales det, at der skal veere en hgjere grad af voksenopsyn, og at man
styrker samarbejdet mellem skolen, SFO og lektiecafé.

At "Adfaerdsregulering” placerer sig som en af de mindste malkategorier, vidner om, at teamene i
udarbejdelsen af malsaetningerne i hgjere grad anlaegger et kompetenceopbyggende perspektiv,
end de fokuserer pa reduktion af problemadfeerd.

6.1.1.8  Sproglig udvikling

Den malkategori, der udger den neestmindste andel gennem samtlige teammgader, er "Sproglig
udvikling”. P& 1. made udger denne malkategori 5 pct., og den forbliver nzesten konstant. Malsaet-
ninger inden for denne kategori fokuserer blandt andet pa at forbedre barnets ordforrdd og be-
grebsapparat og pa, at barnet opnar starre omverdensforstaelse. Fx ser vi et sddant mal hos en
pige i 2. klasse, som ikke kender betydningen af tilstreekkeligt mange ord, og som mangler over-
begreber. Derfor igangsaettes en indsats, hvor pigen skal indga i en mindre gruppe, hvor hun skal
arbejde med "Laes og Forstd” og derigennem blive bedre til med egne ord at gengive det, hun har
leest. Et andet eksempel er hos en dreng i 5. klasse med ringe omverdensforstaelse og sprogfor-
stdelse, hvor teamet gnsker at stimulere drengens sprogudvikling og tilretteleegger et undervis-
ningsforlgb med en tosprogsleerer.

Anbragte bgrn har oftere end ikke-anbragte veeret haemmede i deres kognitive udvikling eller er
blevet utilstreekkeligt stimuleret, bl.a. sprogligt. Studier af udviklingen for bgrn, som har veeret ud-
sat for traumer og/eller er blevet anbragt uden for hjemmet, viser, at disse bgrn ofte har ringere
sprogudvikling end andre bgrn og gennemsnitligt scorer lavere i test af bl.a. sproglig 1Q og verbal
hukommelse (fx Malarbi m.fl., 2017; Viezel m.fl., 2015). | denne undersggelse scorer bgrnene
ogsa generelt under gennemsnittet p& disse parametre i kortlaegningen, malt med Wechsler's In-
telligence Scale for Children IV (WISC IV). Nar andelen af malseaetninger ikke er starre, kan det
skyldes, at det er sveert at opstille konkrete anvisninger for indsatser, som fokuserer pa sproglig
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udvikling, ligesom det er sveert at definere tegn pd malopfyldelse og dermed evaluere progressio-
nen i malet.

6.1.1.9 Fraveer/tilstedeveerelse i skolen/somatik

Denne kategori omfatter malseetninger for barnenes sundhed og udfordringer med at befinde sig i
skolen. Dette er problematikker, som ofte optreeder i sammenhaeng i LUKoP-planerne. | et nyere
svensk studie har man undersggt svenske anbragte barns sundhed og fundet, at en stor andel af
de anbragte bgrn havde forskellige ubehandlede og uidentificerede sundhedsproblemer (Kling
m.fl., 2016). | SFI's forlgbsundersggelse af en kohorte, fadt i 1995, ser vi ogsd, at de anbragte
barn i undersggelsen i 10-11-arsalderen har en overforekomst af helbredsmaessige problemer.
Som 15-arige vurderer en stgrre andel af de anbragte unge desuden selv, at de har helbreds-
maessige problemer, set i forhold til deres jeevnaldrende (Egelund m.fl., 2008, Lausten m.fl., 2015).

Helbredsmaessige problemer kan blandt andet betyde et stgrre fravaer eller problemer med at fal-
ge med i timerne, fx hvis barnet lider af smerter eller har problemer med at se eller hgre. Et ek-
sempel fra projektet er en pige, der gar i 4. klasse, som ofte har mavesmerter. Det er bade skolens
og plejefamiliens indtryk, at smerterne forveerres af stress, forandringer og uforudsete begivenhe-
der i hverdagen. Derfor opsaetter teamet et mal om, at smerterne skal afhjeelpes gennem en raek-
ke aktiviteter, der ruster barnet til at handtere sadanne situationer, bade i skolen og derhjemme.
Aktiviteterne bestar blandt andet af at skrive sedler om zendringer i skoleskemaet, at skrive lister
over dagsstrukturer, at holde sméa pauser, samt at have mulighed for at hvile sig i skolen.

Kategorien "Fraveer/tilstedeveerelse i skolen/somatik” udger den mindste andel af malene pa tveers
af mgderne og ligger nogenlunde konstant over tid, hvor den udggr mellem 1 og 3 pct. En af for-
klaringerne pa det begraensede fokus pa "Fraveer/ tilstedeveerelse i skolen/somatik” kan dels veere,
at problematikken ikke er udbredt, ikke er identificeret, eller at man i forvejen er opmaerksom pa
barnenes helbred og pa at sikre deres deltagelse i timerne. Denne malkategori omfatter generelt
problematikker, som er forholdsvis konkrete og observerbare, og kraever ikke ngdvendigvis en
udredning, far man kan blive opmaerksom p4, hvor der kan seettes ind.

6.1.1.10 Opsamling

Generelt afspejler malkategorierne en bred raekke af problemomrader, som tyder pd, at bagrnene i
LUKoP-indsatsen i mange tilfeelde er bgrn med komplekse vanskeligheder. Elementerne i den
indledende kortleegning ses ogsa afspejlet i malkategorierne kognitive feerdigheder, eksekutive
funktioner, kompetencer i matematik, laseseevne, adfserd og trivsel samt barnets selvbillede. Dette
indikerer, at resultatet af kortlaegningen har informeret valget af malsaetninger i de enkelte forlgb.

6.1.2 Faglige versus ikke-faglige malseetninger

Projektets formal har veeret at fremme bgrnenes faglige kompetencer og generelle forudsaetninger
for leering. Det er sggt dels at give barnet faglig statte, dels at give det redskaber til at tilegne sig
ny viden og bedre trivsel i skolen ved at opsaette og arbejde med malsaetninger af bade faglig og
alment udviklende karakter.

Nar vi ser pA LUKoP-plandata, bliver det tydeligt, at der generelt set har veeret sterst fokus pa
ikke-faglige mal i LUKoP-forlgbene (se figur 6.2). Dette betyder dog ikke, at indsatsen ikke kan
have veeret understgttende for bgrnenes leaering. Vi ser bl.a., at malkategorien "Relationer” har
starst fokus i starten af forlgbet. Malsaetninger med fokus pa relationer kan fx omhandle, at barnet
i hgjere grad skal integreres i klassens lzeringsmiljg — en indikation pa, at teamet gnsker at optime-
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re barnets muligheder for deltagelse i den almindelige undervisning generelt. At barnet integreres i
klassens laeringsmiljg, kan anses som en grundforudsaetning for mere konkrete, faglige indsatser.
| denne kontekst er det dog bemaerkelsesveerdigt, at andelen af malseetninger omkring relationer
ikke er faldende over tid, og at andelen af faglige mal ikke er neevneveerdigt stigende. Mange af
malsaetningerne for relationer har imidlertid i saerdeleshed et trivselsperspektiv og omhandler pri-
meert udbygningen af barnets sociale netveerk. Det er naturligvis vigtigt, at man har gje for de for-
skellige problematikker, som barnet har, herunder ogs& dem af relationel karakter, men det er
tilsvarende vigtigt, at fokus pa sociale vanskeligheder ikke overskygger behovet for faglig interven-
tion.

Det varierer i hgj grad, hvor udpreeget et fokus der har veeret pa faglige malseetninger i de forskel-
lige LUKoP-forlgb. Variationen kan eksemplificeres i falgende oprids af to forskellige forlgb:

| teamet omkring Sabrine har man fra starten haft fokus pa det faglige stattebehov —
seerligt i forhold til at styrke Sabrines laesestrategier. Allerede pa det farste made blev
der iveerksat en laeseindsats med ugentlig specialundervisning hos specialleereren. Si-
den kom Sabrine sidelgbende pa et lille leesehold med en statteleerer.

| et andet eksempel far teamet i meget ringe udstraekning inkorporeret fagspecifikke méalsaetninger
i LUKoP-planen, men fokuserer i stedet pa kognitive og psykosociale mélseaetninger. Det ses fx i et
team omkring Lykke, der gar i 5. klasse:

| teamet har man centreret aktiviteterne omkring traening af arbejdshukommelsen og
treening af Lykkes evner til at aflaese andres fglelser. Undervejs opstilles ét enkelt mal i
leesning, men ingen af de planlagte aktiviteter iveerkseettes. Derudover har teamet et
mal om at f& gennemfart en dansk- og matematiktestning af Lykke for at give laererne
indblik i hendes standpunkt. Dette mal realiseres farst henimod slutningen af LUKoP-
forlabet.

| eksemplet formar LUKoP-teamet ikke at arbejde med malet i laesning. Derudover har teamet en
intention om at fa udredt Lykkes faglige standpunkt via yderligere testning, end der er udfert ved
den indledende kortlaegning, men da testningen farst gennemfgres sent i forlgbet, nar teamet ikke
at iveerkseette en faglig indsats for hende.

Et relativt kraftigt fokus pa psykosociale og kognitive malszetninger kan ogsa skyldes, at teamlede-
ren er psykolog og derfor netop har blik for sddanne problemstillinger. Er der derfor ikke en fast
deltagende specialleerer i teamet, som er primus motor for indarbejdelsen af faglige malsaetninger
og vejledningen om faglige indsatser, kan fokus i LUKoP-teamet komme til at afspejle teamsam-
mensaetningen i hgjere grad end barnets egentlige stgttebehov.

For at forebygge, at typen af mal bliver afthaengigt af, hvilke fagprofessionelle der er til stede, kan
LUKoP-planen revideres, sa den skelner mellem faglige og ikke-faglige méal. P& denne made sik-
res det i hgjere grad, at teamene Igbende tager stilling til begge dele. Samtidig kunne man udspe-
cificere skabelonen yderligere ved at skelne mellem dansk, matematik og andre fag for at differen-
tiere de faglige stgttebehov. Denne revidering er, efter afslutningen af implementeringen, indarbej-
det i skabelonen, som findes i bilag 1.

En anden forklaring pa den skeeve fordeling mellem faglige og ikke-faglige malsaetninger kan ogsa
veere, at man pa nogle skoler ikke har adgang til de relevante faglige kompetencer, redskaber og
resurser, der skal til for at tilretteleegge en skolestgttende indsats, der kan imgdekomme barnets
behov. Vi ved, at anbragte bgrn ofte har flere og mere komplicerede faglige udfordringer end ikke-
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anbragte (Egelund m.fl., 2009; Egelund m.fl., 2004; Berlin m.fl., 2011; Trout m.fl., 2008; Aldgate
1990), hvorfor malrettede faglige indsatser ogsa kraever fagspecialiseret viden om, hvordan man
bedst hjeelper bgrn med komplekse faglige stattebehov. Hvis de ngdvendige redskaber, kompe-
tencer eller resurser ikke er til stede, er der derfor risiko for, at fokus i stedet rettes mod de omra-
der, hvor man allerede har viden og kompetencerne til at gare noget — dvs. bl.a. p problematikker
omkring sociale kompetencer, relationer og barnets adfeerd.

Et andet spgrgsmal, som bgar rejses, er, om det vigende fokus pa faglige mal er udtryk for, at mo-
dellen ikke har kunnet integrere den skolefaglige og generelle udviklingsstatte i en samlet indsats.
Traditionelt har forskellige indsatser i skoleveesenet veeret handteret af forskellige funktioner, her-
under fx specialundervisning og PPR. Malseetninger og indsatser i disse forskellige arenaer har
ofte ikke veeret integreret, men har naermere vaeret supplerende i stgrre eller mindre omfang. Det
kan veere sveert at aendre tankesaet og ggre op med en eksisterende fremgangsmetode fra den
ene dag til den anden. Derfor er det muligt, at man i teamene er opmaerksomme pa at skulle holde
fokus pa bade det faglige og det psykosociale i en integreret indsats, men at transformationen i
praksis tager leengere tid. Vellykket integration betyder omvendt heller ikke, at fokus p& begge
omrader konstant skal holdes ligeligt fordelt, eller at der ikke kan veere omstaendigheder, der tvin-
ger det faglige i baggrunden i perioder.

6.2 Hvilke aktiviteter arbejdes der med?

For at realisere malseaetningerne for barnet igangseetter teamet en reekke aktiviteter og indsatser.
Hvor mange aktiviteter der igangseettes under hver malsaetning, er op til teamet, men i gennemsnit
er der blevet arbejdet med 4,5 aktiviteter pa et teammgde.

Vi skelner mellem syv forskellige typer af aktiviteter, som skal give os en bedre forstaelse af, hvor-
dan der interveneres ude pa skolerne og i plejefamilierne mellem teammgderne. Det skal bemaer-
kes, at der i opteellingen udelukkende indgar indsatser, som er blevet igangsat i et eller andet om-
fang. Indsatser, som er indskrevet i LUKoP-planerne, men som ikke realiseres, indgar ikke i opgga-
relsen.

Aktiviteterne daekker over bade individuelle aktiviteter, som er tilrettelagt for det enkelte barn eller
en lille gruppe, samt aktiviteter pa klasseniveau, som inkluderer hele klassen eller en stor del af
den. Det kan fx veere trivselsgrupper i klassen, strukturerede legegrupper for hele klassen, leese-
lzft for hele klassen osv. Vi har valgt at sammenlaegge disse niveauer, da kun meget fa aktiviteter
og indsatser er igangsat pa klasseniveau. Vi har til gengzeld valgt at skelne mellem strukturerede
og ustrukturerede aktiviteter for at kunne beskrive karakteren af det arbejde, der udfgres i forbin-
delse med implementeringen.

Med strukturerede aktiviteter menes indsatser, som er baseret pa en beskrevet metode, eller som
gennemfgres systematisk. Det kan fx veere, at der gennemfgres et forlsb med KAT-kassen, eller
det kan veere, at barnet hver dag skal starte dagen med at gennemga en liste over dagens forskel-
lige elementer. Ustrukturerede aktiviteter, derimod, er ikke systematiserede eller baseret pa en
beskrevet metode, men er i hgjere grad aktiviteter, som gennemfgres Igbende i hverdagen. Det
kan fx veere, at laererne omkring barnet skal veere opmaerksomme pa, at barnet far brugt de hjzel-
pemidler, det har til rAdighed, eller at der skal oprettes en mulighed for, at barnet kan fa en time-
out, nar der er brug for det. Det kan ogséa veere, at plejeforeeldrene skal hjaelpe til med at fa arran-
geret flere legeaftaler med klassekammeraterne i hjemmet.
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De syv aktivitetstyper er:

NogarwNE

Ustruktureret faglig indsats

Struktureret faglig indsats

Ustruktureret psedagogisk/didaktisk indsats
Struktureret paedagogisk/didaktisk indsats
Ustruktureret socialstgttende indsats
Struktureret socialstgttende indsats

Indsats omkring somatik og sanseintegration.

Hvilke aktiviteter hver kategorisering deekker over, beskrives i tabel 6.2.

Tabel 6.2

Aktivitetstyper ved realisering af malsaetning.

Aktivitetstyper Indhold

Ustruktureret faglig
indsats

Omfatter aktiviteter med et specifikt eller overvejende fagligt indhold, som ikke er fast strukturerede
eller baseret pa en beskrevet metode. Det kan fx veere fritidsleesning i hjemmet, statte i lektiecafé-
en og treening af talsystemet gennem spil.

Struktureret faglig
indsats

Har et specifikt eller overvejende fagligt indhold, som er struktureret eller baseret pa en beskrevet
metode sdsom supplerende undervisning, forlgb med MatematikFessor, holddeling i fagtimerne,
ekstra treeningsopgaver eller lignende.

Ustruktureret paedago-
gisk/didaktisk indsats

Omfatter fagligt understgttende indsatser, som ikke har et decideret fagfagligt indhold, men er en
understgttende indsats af overvejende paedagogisk eller didaktisk karakter. Fx at laereren minder
barnet om et eller andet hver dag, at barnet er placeret et bestemt sted i klassen, at barnet har en
bestemt makker i et fag, at barnet bruger grepropper, at barnet holder sma pauser eller hgrer
musik, eller at barnet skal veere hjeelpeleerer i klassen.

Struktureret psedago-
gisk/didaktisk indsats

Omfatter fagligt understgttende indsatser, som er systematiserede, og omfatter fx brug af pikto-
grammer, huskelister, smiley-system, FLEX-treening (hukommelsestraening pa PC) og KAT-kasse
(forskellige materialer til kognitiv, affektiv treening).

Ustruktureret social-
stgttende indsats

Daekker over indsatser, der understgtter barnets sociale udvikling, herunder det, der vedrgrer
folelsesliv og relationer, som fx at der skal laves flere legeaftaler, at barnet skal komme mere i
SFO, at der Ilgbende afholdes snakke med pigegruppen i klassen, eller at barnet skal blive bedre til
at involvere en voksen, nar der opstar konflikter.

Struktureret socialstgt-
tende indsats

Omhandler aktiviteter, som er mere systematiske og fx omfatter faste samtaler med en voksen pa
skolen, fast modtagelse af en lzerer pa skolen hver morgen eller et planlagt AKT-forlgb, hvor der
arbejdes med relationer, kontakt og falelsesliv eller lignende.

Indsats omkring soma-
tik og sanseintegration

Ombhandler aktiviteter, som fokuserer pa problematikker som fx spisevaner, vaeskebalance, sgvn,
smerter, sygdom, toiletvaner, medicinforbrug, motion, motorisk treening og sanseintegration med
massage.

Note:

Supplerende undervisning og MatematikFessor er begge computerbaserede traeningsprogrammer til treening af

leese- og matematikfeerdigheder. For yderligere information, se Eiberg & Andersen, 2017.

| figur 6.4 ses, hvilke aktiviteter man har arbejdet med under samtlige 48 LUKoP-forlgb. En aktivi-
tetstype er kun registreret, fgrste gang den igangseettes af et LUKoP-team. Figuren viser, hvilke
typer af aktiviteter der er mest udbredt i arbejdet generelt, og er ikke udtryk for, hvordan et typisk
LUKoP-forlgb ser ud. Mens et barn kan have haft adskillige af den samme type indsats i sin
LUKoP-plan, kan et andet barn have nul indsatser af denne type. | alt har vi registreret 332 aktivi-
teter.
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Figur 6.4  Aktiviteter i forlgbet, fordelt pa aktivitetstyper. 1. til 6. mgde. Procent.

25
20
15
€
Q
[&]
<)
o 10
| ] l
0
§° &5 S ¥ &
s{b s(b Q‘P} ,5{5} -@ \‘D rZ)"\
x X s O NG & S
@ g & & 50 O @
3 3 \ \ O S Q
X S O O O % >
O O & & X & &
& & xR xQ 5 & &
& S 9 e @ & &
\) QQK «Q} \{L\O \j:.\- oQ
& & © 5 i
\$\> \\\} %) \)'o &rb
) K& P

Den aktivitetstype, som udger den mindste andel, er "Indsats omkring somatik og sanseintegrati-
on” (5 pct.). Selv om andelen er lille, ser vi, at der faktisk er et behov for at stgtte nogle barn, fx
motorisk eller omkring spise- eller sgvnproblemer. Det kan fx veere bgrn, der glemmer at drikke
eller spise i lgbet af dagen, barn, der har sgvnforstyrrelser, eller bgrn, der er seerligt sensitive eller
har sanseforstyrrelser. Ligeledes har enkelte bgrn smerter og andre somatiske symptomer, som
pavirker deres velbefindende og skoledag.

Strukturerede faglige indsatser udggr den naestmindste andel (10 pct.). Antalsmaessigt (33) bety-
der det, at ikke alle 48 deltagende bgrn har deltaget i strukturerede faglige aktiviteter i forbindelse
med LUKoP-forlgbet. Det er overraskende, at andelen ligger sa lavt, eftersom man méa antage, at
sadanne indsatser ofte er mere intensive end ustrukturerede faglige indsatser. Strukturerede ind-
satser kraever dog ofte ekstra resurser af skolen, som ikke altid kan bevilges, hvilket kan veere en
forklaring pa, at der ikke er igangsat flere aktiviteter af denne type. Ved en opteelling i alle LUKoP-
planer for alle 48 forlgb fremgar det endvidere, at meget fa barn har modtaget "intensive” struktu-
rerede forlgb, herunder supplerende undervisning eller holddeling med et lille hold. Supplerende
undervisning i matematik eller dansk er blevet igangsat for henholdsvis 3 og 4 bgrn ud af 48.
Holddeling i dansk eller matematik er igangsat for henholdsvis 4 og 2 bgrn ud af 48. Vi ser der-
imod, at der er igangsat langt flere ustrukturerede faglige indsatser (19 pct.), som kan rummes
inden for den almindelige undervisning. Denne type aktivitet udger den naeststgrste andel af alle
aktiviteter. Samlet set udggr faglige indsatser lige under en tredjedel (29 pct.), hvilket er udtryk for
samme tendens, som gjorde sig geeldende i forhold til andelen af faglige malsaetninger (37 pct.).

Der arbejdes alts& i mindre grad med metoder sdsom supplerende undervisning, holddeling, eks-
tra treeningsopgaver osv. og i hgjere grad med fx fritidsleesning i hjemmet, mere statte i lektiecafé-
en eller andre mindre systematiserede faglige aktiviteter. | opteellingen af indsatser, registreret i
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LUKoP-planerne for alle 48 forlgb, fremgér det bl.a., at der er registreret og igangsat fast fritids-
lzesning hjemme for 16 bgrn. Antallet, hvor aktiviteten er registreret, men ikke igangsat, er hgjere.

Vi ser ogsa, at der i hgj grad er fokus pa de psedagogiske/didaktiske aktiviteter, som tilsammen
fylder over en tredjedel af alle aktiviteterne. De strukturerede paedagogiske/didaktiske aktiviteter
(20 pct.) udger den starste andel af de samlede aktivitetstyper, mens de ustrukturerede paedago-
giske/didaktiske aktiviteter udger den tredjestarste aktivitetstype (17 pct.). At man bade arbejder
struktureret og ustruktureret, siger noget om, at der dels gennemfgres decideret treening med bar-
nene med eksempelvis KAT-kassen eller FLEX-traening, som er registreret og igangsat for hen-
holdsvis 15 og 13 bgrn, og at man dels i mange tilfeelde understatter bgrnene i forhold til at f&
skabt bedre leeringsbetingelser i hverdagen ved at foretage sma aendringer, som kan have betyd-
ning for deres udbytte af undervisningen.

Samlet set udgar socialstgttende indsatser lidt under en tredjedel af de samlede aktiviteter (28
pct.), hvor strukturerede og ustrukturerede aktiviteter udger henholdsvis 13 og 15 pct. Det vil sige,
at der er igangsat naesten lige mange faglige og socialt understgttende aktiviteter for bgrnene.
Flest aktiviteter ligger inden for den ustrukturerede kategori og omhandler ofte, at barnet skal have
flere legeaftaler med klassekammeraterne, eller at kontaktleereren fx lgbende skal snakke med
pigegruppen i klassen. Den strukturerede del af aktiviteterne omhandler mere systematiserede
aktiviteter, sdsom at barnet falger et AKT-forlgb, hvor der arbejdes med relationer, eller at barnet
fast modtages af en leerer pa skolen hver morgen.

I neeste afsnit vil vi se neermere pa, hvem der har haft ansvaret for at arbejde med at implementere
aktiviteterne.

6.3  Hvem implementerer aktiviteterne?

Nar en aktivitet skrives ind i LUKoP-planen, tilknyttes samtidig en eller flere navngivne personer i
teamet eller pa skolen, som far ansvaret for at udfgre aktiviteten. Vi har undersggt meengden samt
typen af aktiviteter, som de forskellige teammedlemmer har haft ansvar for. Aktiviteterne har haft
meget forskellig karakter og tilknyttet arbejdsbyrde. Det betyder, at en meget intensiv indsats kan
have medfart en vaesentligt stgrre arbejdsbyrde end flere mindre indsatser. Det skal derfor under-
streges, at antallet af aktiviteter ikke ngdvendigvis siger noget om, hvem der har veeret mest aktive
i interventionen. Det kan ikke desto mindre give en indikation af, i hvilken grad og pa hvilken made
teammedlemmerne har veeret involveret i implementeringen. Vi har inddelt de ansvarshavende i
folgende kategorier:

Plejeforeeldre
Kontaktleerer
Statteleerer/speciallaerer
Skoleledelse

Fagleerer

Andre

I e

Psykologen, som er teamleder i alle teams, indgar ikke som ansvarsindehaver i dette afsnit, da
denne ikke har haft en udfgrende rolle i forhold til implementeringen af aktiviteterne i barnets hver-
dag. Psykologens rolle er derimod at bidrage til at rette fokus mod de vaesentlige problemstillinger
og vejlede resten af teammedlemmerne i forhold til de aktiviteter, der saettes i gang. Psykologens
rolle som teamleder belyses neermere i kapitel 8 "Teamledelse og psykologens rolle”.
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Da nogle aktiviteter laegger op til en bredere involvering af teammedlemmer, vil ansvaret for im-
plementeringen i nogle tilfeelde ligge hos flere personer. Ansvaret kan derfor veere overlappende,
og er det ofte. Figur 6.5 giver et overblik over, p& hvor stor en andel af de i alt 332 aktiviteter hver
gruppe har faet tildelt et ansvar, og dermed hvor stor en andel af aktiviteterne, de forskellige
teammedlemmer har veeret involveret helt eller delvist i.

Figur 6.5 Andelen af aktiviteter, som teammedlemmerne har haft ansvar for. Seerskilt for fag-
grupper. Mgde 1 til 6. Procent.
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Anm.: Da flere personer ofte deler implementeringsansvaret for de enkelte aktiviteter, vil der veere overlap mellem grup-
perne, og summen vil overstige 100 pct.

| figur 6.5 bliver det tydeligt, at seerligt nogle funktioner har faet tildelt ansvar. Dette har selvfglgelig
noget at ggre med, at nogle teammedlemmer har veeret faste mgdedeltagere, mens andre kun har
deltaget f& gange. Kontaktlaerergruppen har et ansvar i forbindelse med implementeringen af over
halvdelen af aktiviteterne. Dette kan haenge sammen med, at et vaesentligt antal af aktiviteterne
foregar integreret i den daglige undervisning, ligesom kontaktlaereren ofte er den leerer pa skolen,
som har mest daglig kontakt med barnet.

Specialleererne har haft et ansvar i forbindelse med 36 pct. af aktiviteterne, mens andre af barnets
fagleerere kun har haft et ansvar for 9 pct. Dette stemmer fint overens med, hvad vi har set tidlige-
re, nemlig at fagleererne ofte ikke er faste medlemmer af teamet og derfor ikke far lige s& mange
opgaver. Plejeforeeldrene har et ansvar ved 38 pct. af aktiviteterne, som svarer til nogenlunde det
samme som specialleerernes.

Skoleledelsen er den gruppe, som har haft ansvar ved feerrest aktiviteter. De har kun haft ansvar
ved 1 pct. af de samlede aktiviteter, hvilket tydeliggar skoleledelsens begraensede rolle, nar det
kommer til den praktiske implementering. Fra observationerne af teammgderne ved vi, at skolele-
delsens opgave i hgj grad bestér i at afgare, hvorvidt der kan afseettes resurser til forskellige akti-
viteter pa skolen. Deres opgave er derfor generelt af en anden karakter end de resterende team-
medlemmers, hvorfor resultatet ikke er overraskende.
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Vi ser ogsa, at ansvaret for implementeringen af aktiviteter inden for gruppen "Andre” er begraen-
set til 7 pct. Gruppen er mangfoldig og daekker over alt fra socialradgivere til psykologer, fysiotera-
peuter, PPR-konsulenter, laeger, ekstra specialleerere og en enkelt biologisk mor. Ligeledes er
flere af de personer, der er registeret under "Andre”, navngivne personer p& barnets skole, som
ikke er benaevnt med jobfunktion i LUKoP-planen, og som derfor kan veere en faglaerer eller en
anden type fagpersonale.

Generelt ligger ansvaret for langt de fleste opgaver hos de faste teammedlemmer, bade nar det
geelder fagprofessionelle og plejeforaeldre. Alligevel ser vi, at repraesentanter fra kommunen eller
andre fagpersoner pa skolen far ansvar for enkelte aktiviteter.

For at komme naermere et svar pa, hvad opgaverne har bestaet i, ser vi i neeste afsnit neermere
pa, hvilke typer af aktiviteter de forskellige teammedlemmer har haft ansvaret for.

6.3.1 Ansvarsomrader i implementeringen af aktiviteter

Der er forskel pa, hvilke teammedlemmer der har ansvar for at implementere de forskellige aktivi-
tetstyper, hvilket fremgar af figur 6.6. | denne figur har vi valgt ikke at medtage skoleledelsen, da vi
tidligere sa, at de kun havde ansvar for 1 pct. af aktiviteterne, svarende til fire aktiviteter i alt.

Figur 6.6  Andelen af aktiviteter, som de enkelte faggrupper har haft ansvar for i alt. Saerskilt for
aktivitetstyper. Procent.
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Anm.: Da flere personer ofte deler implementeringsansvaret for de enkelte aktiviteter, vil der veere overlap mellem grup-
perne, og summen vil overstige 100 pct.

En stor del af ansvaret inden for hver aktivitetstype ligger hos kontaktleereren, som altsa varetager
en bred vifte af indsatser. Plejeforeeldrenes og specialleererens ansvarsomrader er derimod mere
koncentreret omkring specifikke typer af indsatser. Dette kan haenge sammen med, at kontaktlse-
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reren ofte har opgaver, som ikke kun knytter sig til konkrete faglige indsatser, men ogsa til kon-
taktarbejde og til at skabe bedre generelle laeringsbetingelser for barnet i klassen.

Vi vil nu gennemga hver enkelt aktivitetstype for at belyse, hvilke opgavetyper der tildeles de for-
skellige funktioner i teamet.

6.3.1.1  Strukturerede faglige indsatser

Speciallaereren beerer langt den starste andel af det samlede ansvar pa 46 pct., hvilket stemmer
fint overens med, at de strukturerede indsatser ofte er mere intensive og oftere foregar som sup-
plement til den almindelige undervisning. Specialleererens ansvar indebaerer fx at gennemfare
specifikke undervisningsforlgb med et overvejende fagligt indhold, ofte uden for klasserummet.

Kontaktleereren har faet den nzeststarste andel af ansvaret inden for denne aktivitetstype (32 pct.),
hvilket tyder pd, at der ogsd gennemfares en reekke strukturerede faglige indsatser, enten pa klas-
seplan eller for det enkelte barn i klassekontekst. Til gengeeld er det en smule overraskende, at
fagleerere ikke har faet tildelt sterre ansvar inden for den strukturerede faglige indsats (3 pct.). |
denne forbindelse skal det dog samtidig naevnes, at kun ganske fa fagleerere i det hele taget har
deltaget i LUKoP-arbejdet, hvorfor de automatisk vil udggre en mindre andel af ansvarsfordelingen
end fx speciallaererne og kontaktleererne. Samtidig skal det naevnes, at gruppen "Andre” har faet
tildelt 8 pct. af ansvaret, og at denne gruppe for en stor dels vedkommende omfatter gvrigt skole-
personale. Dvs. at der inden for denne gruppe kan forekomme bade fagleerere og speciallzerere,
som vi ikke har kunnet registrere.

Plejeforaeldrenes ansvar udggr en meget begraenset andel af de strukturerede faglige aktiviteter.
Derfor er det muligt, at der er et uudnyttet potentiale i forhold til at involvere dem i flere og mere
intensive indsatser. Som vi vil se nedenfor, har plejeforeeldrene i hgjere grad en understgttende
funktion, nar det kommer til de faglige indsatser, men man kunne forestille sig, at denne funktion
kunne udvides ved fx at yde vejledning til plejeforaeldrene og derved klaede dem bedre pa til at
gennemfgre faglige indsatser i hjemmet.

6.3.1.2  Ustrukturerede faglige indsatser

Plejeforeeldrene har faet tildelt den stgrste andel af det samlede implementeringsansvar (34 pct.)
inden for de ustrukturerede faglige indsatser. Resultatet indikerer, at plejeforeeldrene ofte har en
understgttende funktion i forhold til de faglige tiltag, og at ansvaret i mange tilfaelde deles mellem
skole og hjem i en koordineret indsats. Plejeforaeldrene har i denne sammenhaeng ofte en birolle i
forhold til de faglige mal eller varetager frilaesning i hjemmet.

Kontaktleererne har faet den naeststarste andel af ansvaret (33 pct.) og varetager opgaver sdsom
at finde supplerende gveopgaveheaefter til barnet eller inddrage barnet mere i det mundtlige i un-
dervisningen. Kontaktleerernes andel af implementeringsansvaret inden for bade den strukturerede
og den ustrukturerede indsats ligner altsa hinanden.

Specialleererne har kun faet tildelt 15 pct. af ansvaret inden for denne kategori, hvilket understre-
ger, at specialleereren oftest far til opgave at udfare aktiviteter med barnet, som er seerligt tilrette-
lagte og systematiserede. Fagleererne er blevet tildelt 11 pct. af ansvaret, hvilket bl.a. deekker over
statte i lektiecaféen. At ansvaret, der er tildelt fagleererne inden for ustrukturerede faglige indsat-
ser, er stgrre end under de strukturerede, kan bl.a. skyldes, at de ustrukturerede faglige aktiviteter
oftere implementeres pa tveers af fag, og at de dermed involverer flere af barnets faste leerere.
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Til sidst ser vi, at "Andre” kun er tildelt 5 pct. af ansvaret. Igen skal det naevnes, at "Andre” ogsa
deekker over gvrigt skolepersonale og dermed kan omfatte bade faglaerere og speciallaerere i den-
ne sammenhaeng.

6.3.1.3  Strukturerede paedagogiske/didaktiske indsatser

Kontaktlaererne har faet tildelt den starste andel af ansvaret (40 pct.) og har dermed den starste
andel af ansvaret for at gennemfgre aktiviteter med bgrnene i hverdagen. Det kan fx veere brug af
piktogrammer, huskelister, smileysystemer osv., som kan vaere en stgtte for barnet i dets skole-
dag.

Ogsé speciallzererne har faet tildelt en veesentlig del af ansvaret (30 pct.) inden for denne aktivi-
tetstype. Forlgb med udgangspunkt i KAT-kassen og computerbaseret hukommelsestraening (her-
under Hukommelsesleg Flex) udggr en veesentlig del af de opgaver, som er varetaget af special-
laererfunktionen. Vi ser ogsa, at en del indsatser implementeres af kontaktleereren og specialleere-
ren i feellesskab.

Fagleererne og gruppen "Andre” er hver blevet tildelt 3 pct. af ansvaret. Plejeforeeldrene, derimod,
har faet tildelt 23 pct. af ansvaret for implementeringen af de strukturerede paedagogi-
ske/didaktiske indsatser. Dette kan, som vi tidligere sd, ogsa veere udtryk for det samarbejde, man
i teamet har mellem skole og hjem, hvor man arbejder sammen for at opna et feelles mal. Det kan
veere, at piktogrammer benyttes bade i skolen og i hjemmet. Det kan ogsa veere, at man traener
Hukommelsesleg FLEX derhjemme, eller at man benytter samme belgnningssystem bade i skole
0g i hjemmet.

6.3.1.4  Ustrukturerede paedagogiske/didaktiske indsatser

Inden for denne aktivitetstype har kontaktleererne faet tildelt den starste andel af ansvaret (44
pct.). Med andre ord er det i overvejende grad kontaktleererne, der har staet for at implementere
fagligt understgttende indsatser som fx at minde barnet om at huske forskellige aftaler, at sgrge
for, at det holder sma pauser i lgbet af timerne, eller at sgrge for, at det far brugt sine hjeelpemid-
ler, fx grepropper eller hovedtelefoner.

Speciallaererne har faet tildelt 20 pct. af det samlede ansvar inden for denne kategori, hvilket kan
daekke over, at de ofte har veeret medansvarlige for fx at udforme en "kgreplan” for barnet, som
barnet kan anvende i den almindelige undervisning med kontaktleereren.

Igen ma man forvente, at en del af de aktiviteter, som indgar i denne kategori, bliver implementeret
pa tveers af fag og skoledagens opbygning, og at andre fagleerere eller personale fra SFO og lek-
tiecafé inddrages. Derfor ser vi ogsd, at en mindre andel pa 9 pct. af implementeringsansvaret
varetages af andre faglaerere, mens kun en meget begreenset andel pa 3 pct. varetages af grup-
pen "Andre”.

Plejeforaeldrene varetager 23 pct. af implementeringsansvaret for denne aktivitetstype, og deres
andel overstiger i denne kategori specialleerernes andel. Igen kan det tvaergaende samarbejde
mellem skole og hjem veere en veaesentlig forklaring.

6.3.1.5 Strukturerede, socialstgttende indsatser

Endnu en gang er kontaktleereren blevet tildelt den stgrste andel af ansvaret for de strukturerede,
socialstgttende indsatser (38 pct.). Kontaktlaereren far med andre ord i hgj grad til opgave at udfg-
re systematiske aktiviteter sdsom faste én-til-én-samtaler med barnet eller modtagelse af barnet
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ved skolens indgang hver morgen. Samme type af opgaver varetages ogsa af fagleererne og det
skolepersonale, som falder inden for gruppen "Andre”, som er blevet tildelt henholdsvis 8 og 7 pct.
af ansvaret for de strukturerede, socialstgttende aktiviteter.

Specialleereren har faet tildelt en naesten lige sa stor del af implementeringsansvaret som kontakt-
leererne (32 pct.). Ofte vil der veere tale om aktiviteter sdsom at gennemfare et AKT-forlgb, hvor
der arbejdes specifikt med relationer, kontakt eller falelsesliv.

Plejeforaeldrenes andel af ansvaret ligger pa kun 15 pct. inden for denne kategori, hvilket er lavt i
forhold til, hvad vi ellers har set i forhold til plejeforaeldrenes ansvar. Kun under de strukturerede
faglige indsatser har plejeforeeldrene faet en lavere andel af ansvaret. Det skyldes blandt andet, at
det kan veere sveert for plejeforeeldrene at deltage i de strukturerede indsatser, og at de i hgjere
grad har mulighed for at bidrage til implementeringen af ustrukturerede, socialt stgttende indsat-
ser, som vi ser neermere pa i det falgende.

6.3.1.6 Ustrukturerede, socialstgttende indsatser

Plejeforaeldrene tildeles den stgrste andel af ansvaret for de ustrukturerede tiltag (38 pct.), som
blandt andet bestar i at stgtte barnet i fritidsaktiviteter eller at udvide barnets sociale netveerk. Ofte
sker disse indsatser i teet samarbejde med kontaktleereren, som kan hjeelpe med at underbygge
barnets relationer i skolen, blandt andet ved at skabe bedre rammer for legeaftaler i frikvartererne.
Kontaktleereren har ogsa opgaver, som har til formal at hjeelpe barnet til at blive bedre til at invol-
vere en voksen, nar der opstar konflikter. Kontaktleerergruppen har faet tildelt 37 pct. af ansvaret.

Specialleerernes andel af ansvaret ligger pa 19 pct., og vi ser dermed igen, at specialleererne ofte-
re far tildelt ansvar i forbindelse med mere strukturerede aktiviteter/indsatser.

Fagleerernes ansvar er meget begreenset inden for denne kategori. De har kun faet tildelt 4 pct. af
ansvaret, ligesom gruppen "Andre” er blevet tildelt 1 pct.

6.3.1.7 Indsatser omkring somatik og sanseintegration

Plejeforzeldrene har faet tildelt den stgrste andel af ansvar (38 pct.) inden for denne kategori, som
omhandler barnets helbred og sundhed. Det kan fx veere, at plejeforeeldrene skal anskaffe sig
forskellige hjeelpemidler til barnet, som det skal bruge enten i skolen eller i hjemmet, eller at de har
ansvaret for at kontakte egen leege eller PPR.

Kontaktleererne har med en andel pa 29 pct. ogsa en forholdsvis stor andel af implementeringsan-
svaret og varetager typisk aktiviteter sdsom hjeelp til spisevaner, veeskebalance, mavesmerter eller
toiletvaner. Alle sammen er aktiviteter, som i skolesammenhaeng ofte vil ligge hos den voksne,
som tilbringer mest tid med barnet.

Specialleererne har faet tildelt 21 pct. af ansvaret, hvilket ofte er et delt ansvar med kontaktleere-
ren. Det kan veere, at der skal skaffes en traeningsbold, som barnet kan sidde pa i undervisningen
for at koncentrere sig bedre, osv.

Ingen fagleerere har ansvar inden for denne kategori, men derimod er 13 pct. af ansvaret givet til
gruppen "Andre”. At netop denne gruppe far tildelt den starste andel af ansvaret, kan haenge
sammen med, at fagpersoner sasom leeger, fysioterapeuter og praktiserende psykologer indgar
som en del af denne gruppe og varetager aktiviteter, der fx omhandler medicinforbrug, motorisk
treening og sanseintegration med massage.
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6.3.2 Teamets vurdering

Analysen har givet os en bedre forstaelse af, hvad der arbejdes med i LUKoP-teamene, hvad man
fokuserer pa, samt hvordan ansvaret fordeles. Desvaerre kan vi ikke, pd baggrund af LUKoP-
plandata, sige noget yderligere om aktiviteternes kvalitet, men vi kan til gengeeld inddrage team-
medlemmernes egne vurderinger af denne. Ved den afsluttende evaluering har vi fgrst og frem-
mest spurgt hvert teammedlem, om de har veeret tilfredse med indholdet i de aktiviteter, der har
veeret iveerksat i LUKoP-indsatsen (se bilagsfigur B2.2, bilag 2). Pa en skala, hvor 1 svarer til "slet
ikke”, og 5 svarer til "i hgj grad”, svarer 86 pct. af teammedlemmerne 4 eller 5. 13 pct. svarer 3, og
kun 2 pct. svarer 2. Ingen svarer 1.

Generelt er der ikke veesentlige forskelle pa tilfredsheden med indholdet pa tvaers af funktionerne i
teamet — den vurderes overordnet set hgjt. Nar det kommer til vurderingen af, om det har veeret
muligt for teammedlemmerne at yde den ngdvendige arbejdsindsats — herunder at deltage i
teammgder, udfgre planlagte tiltag i LUKoP-planen osv. — er variationen stgrre (se bilagsfigur
B2.4, bilag 2). Igen oplever ingen af teammedlemmerne, at det "slet ikke” har veeret muligt at yde
den ngdvendige arbejdsindsats. 71 pct. svarer 4 eller 5, mens 21 pct. svarer 3. | den anden ende
af skalaen har 8 pct. svaret 2. Nar vi ser pa, hvor store andele af faggrupperne der har angivet et
svar i toppen af skalaen, ser vi en stor forskel teammedlemmerne imellem. 69 pct. af specialleerer-
ne, 47 pct. af kontaktleererne, 48 pct. af skolelederne/skoledelsesrepreesentanterne og 98 pct. af
plejeforeeldrene har samlet set angivet 4 og 5.

Dette afspejler en tendens til, at plejeforeeldre og specialleerere i hgjere grad oplever, at det er
muligt at yde den ngdvendige arbejdsindsats, sammenlignet med de resterende grupper. At sa
stor en andel af plejeforeeldrene oplever, at det har veeret muligt, kan heenge sammen med, at de
ikke i samme grad som leererne oplever strukturelle og resursemaessige/gkonomiske forhindringer.
At specialleererne er den gruppe, der svarer naesthgjest pa skalaen, kan ligeledes skyldes, at spe-
cialleererne ofte gennemfgrer aktiviteter i form af supplerende forlgb, hvor der er afsat ekstra tid og
resurser til leereren. Derfor er det muligt, at specialleererne i mindre grad end kontaktleererne ople-
ver forhindringer i forhold til at implementere de planlagte indsatser.

Kontaktleerernes opgaver er ofte af en anden karakter end specialleerernes — sidstnaevnte skal i
hgjere grad implementere indsatserne i den almindelige klasseundervisning og i klassens hver-
dag, hvor der er mange gvrige elever at tage hensyn til — ofte uden at leereren far ekstra tid hertil.
Derfor kan arbejdet i hgjere grad opleves som en ekstra arbejdsbyrde, som kontaktleereren ikke
altid oplever at have mulighed for at Igfte tilfredsstillende.

Kun cirka halvdelen af skolelederne vurderede, at det var muligt at yde den ngdvendige arbejds-
indsats. Selvom ledelsens opgave adskiller sig fra de resterende teammedlemmers, da de ikke har
en udfgrende rolle, men oftest sidder med i teamet for at treeffe resursemaessige beslutninger, kan
der forekomme andre forhindringer. Det kan fx veere i forhold til ledelsens mulighed for at bevilge
den ekstra stgtte, der efterspgrges, ligesom vi ser, at skoleledelsen ofte er forhindret i at deltage
pa teammgderne.

6.3.3 Uklart implementeringsansvar kan give udfordringer

| gennemgangen af alle LUKoP-planer for samtlige 48 forlab fremgar det, at der i adskillige tilfelde
er opstillet tiltag i LUKoP-planen, der af den ene eller anden arsag ikke seettes i gang. Nogle gan-
ge udgér sadanne indsatser efter et enkelt fejlslagent forsgg, mens de i andre tilfaelde gentagne
gange skrives op i LUKoP-planen uden nogensinde at blive realiseret. Arsagen kan veere praktiske
omsteendigheder som fx at materialer ikke bliver indkgbt, eller at nagdvendige resurser alligevel
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ikke har kunnet allokeres. | andre tilfeelde er det tiden eller motivationen, der er for knap, fx hvis
barnet skal lzese hjemme dagligt. Sddanne omsteendigheder kan veere sveere for teamet at tage
hajde for pa forhand. Det sker dog ogsa, at en indsats ikke igangseettes eller gar i sta, fordi ind-
holdet af tiltaget, eller hvem der har haft implementeringsansvaret, ikke har veeret tydeligt. Det kan
fx veere, at beskrivelsen af indsatsen begraenser sig til, at fagleereren "laver en kgreplan i matema-
tik” uden at forholde sig til, hvad indholdet eller omfanget skal veere, mens ansvaret for indsatsen
angives som "skolens” og ikke en eller flere navngivne personer.

6.3.4  Tegn pa malopfyldelse

At opseette konkrete tegn p& mélopfyldelse er, som naevnt indledningsvist, vaesentligt, hvis teamet
skal kunne vurdere progressionen i malsaetningen. Det kan imidlertid veere en udfordring at opera-
tionalisere en malsaetning og konkretisere tegn pa malopfyldelse tilstraekkeligt. Velvalgte tegn pa
malopfyldelse bidrager til at preecisere, hvad der er veesentligt i indsatsen, altsa hvordan teamet
tilstraeber, at indsatsen skal virke. Velvalgte tegn letter ligeledes arbejdet i teamet pa de naest-
kommende mgder, hvor malsaetningen skal evalueres. For at give en fornemmelse af, hvordan en
operationalisering kan se ud i praksis, fremhaeves i det fglgende et par eksempler fra to forskellige
LUKoP-forlgb:

Jannick (et af de observerede forlgb) er 8 &r og gar 1. klasse. P4 1. teammgde bliver
man opmaerksom p4, at Jannick ikke har et tilstreekkeligt bogstavkendskab. Malet bliver
derfor, at Jannick skal leere alle bogstaverne i alfabetet. Teamet igangseetter en hel
reekke af aktiviteter: Der skal benyttes handfonemer, og treeningen med bogstaverne
skal kropsliggares ved fx at g& bogstaverne pa et sjippetov, bage bogstaverne i trylle-
dej, hoppe bogstaverne pa et dertil lavet taeppe, og der skal laves kollager med enkelt-
bogstaver. Derudover skal der treenes med app’en "Bogstavjagt” i hverdagen. (Obser-
vationsnotat)

| dette tilfeelde opstilles et enkelt og observerbart tegn pd malopfyldelse: Jannick skal kunne bog-
staverne. | andre tilfeelde kan det dog vaere svaerere at operationalisere, isaer nar det gaelder ikke
direkte observerbare markarer, hvilket fx kan veere tilfseldet ved kognitive mal.

Jannie er 8 ar og gar i 1. klasse. Pa ferste teammgde bliver man opmeerksom p4, at
hun har sveert ved at skabe sammenhaeng og har ringe omverdensforstaelse. Derfor
opsaetter man et mal om, at hun skal opna staerre indsigt i, hvordan hendes neere ver-
den haenger sammen. Dette skal treenes péa forskellige mader. Blandt andet skal de
voksne omkring hende bruge tid pa at forteelle hende, hvordan ting haenger sammen,
og hvordan en given situation kan forstas. Derudover treenes nogle af de kognitive og
sproglige grundforudseetninger for at kunne danne sadanne sammenhaenge og opbyg-
ge omverdensforstaelse, herunder treening i sammenligning og kategorisering samt be-
greber og overbegreber, dvs. at Jannie skal gve sig i at kunne se, hvordan noget er ens
og forskelligt, eller hvilke ting der hgrer sammen, og hvorfor de hgrer sammen. Det
treenes med Jannie, fx ved at sortere en kasse med mange forskellige ting ud fra givne
kriterier, stillet af en voksen. (LUKoP-plandata)

| dette tilfeelde er malet mere langsigtet og sveerere at observere direkte. Alligevel far teamet i
feellesskab opstillet en reekke observerbare tegn, der skal fungere som pejlemaerker i forhold til,
om der er en positiv udvikling i gang. Tegnene, som opstilles, er: at Jannie udviser bedre forstael-
se og mindre frustration, og at der opstar feerre affektudbrud. Dette er tegn, som teammedlem-
merne lgbende ma notere sig og observere i hverdagen. Malet er derfor mindre "kvantificerbart”,
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men alligevel har teamet nogle parametre, de kan tage udgangspunkt i. Velvalgte tegn pa malop-
fyldelse bidrager, som eksemplerne her illustrerer, til, at teamet far preeciseret, hvordan indsatsen
skal virke — hvad der er arsag og effekt.

| det naeste afsnit ser vi pd, hvordan teamene rent faktisk har vurderet progressionen inden for de
forskellige maltyper.

6.4  Vurdering af progressionen i malsaetningerne

Nar de opsatte tegn p& malopfyldelse skal vurderes, scorer teamet i feellesskab tydeligheden af
tegnene pa en skala, som gar fra O til 3. Teamets lgbende scoringer i LUKoP-planerne giver os
indblik i progressionen i opnéelsen af de opsatte mal. | denne analyse angives endvidere scoren
-1, bade for de mal, som teamet ikke har arbejdet tilstreekkeligt med til at kunne vurdere, og for de
mal som slet ikke er blevet ivaerksat. Det vil sige, at der skelnes mellem fglgende fem scorer:

e -1 =Der er ikke arbejdet tilstraeekkeligt med malet

e 0= Der er nye tegn pa, at udviklingen er gaet tilbage, og at situationen er forvaerret
e 1 =Tegnet er fravaerende

e 2 =Begyndende tegn

e 3 =Tegnet er tydeligt

Nar progressionen i et mal scores, beror det pa en samlet vurdering af tydeligheden af alle de
tegn, som teamet har opstillet for den givne malsaetning. Vurderingen foretages oftest af de team-
medlemmer, som har veeret ansvarlige for at udfgre de forskellige aktiviteter, seerligt hvis tegnet er
konkrete faglige kompetencer, som den pagaeldende faglaerer har bedst forudsaetninger for at
vurdere. Nar det kommer til mere generelle observerbare tegn, er flere eller alle teammedlemmer
som regel involveret i scoringen. Det kan saledes vaere hele teamet, der involveres i vurderingen,
men i nogle tilfeelde afggres det af ét enkelt teammediem.

| det fglgende afsnit ser vi pa, hvordan teamene har vurderet progressionen i de forskellige typer
af malsaetninger, afhaengigt af, hvor langt i LUKoP-forlgbet de er.

6.4.1 Udviklingen i scorer over tid

Teamene har kun mulighed for at vurdere de malsaetninger, som de allerede har arbejdet med.
Derfor indgér nyopstillede mal ikke som en del af nedenstdende figur 6.7. Dette er ogsa arsagen
til, at vurderingerne farst opggres fra 2. mgde, hvor teamet har ndet at arbejde med indsatserne
siden 1. teammgde. Figuren viser, hvor stor en andel de forskellige scorer udger af de samlede
vurderinger pa hvert teammgade. Figuren kan dermed kaste lys over, om malsaetningerne opfyldes
over tid, eller om der er tidspunkter, hvor man ikke formar at arbejde tilstreekkeligt med indsatserne
eller slet ikke formar at iveerksaette dem.
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Figur 6.7  Malseetninger i LUKoP-forlgb, fordelt efter score. Saerskilt for teammader. Alle forlgb.
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Den starste andel af malene pa tveers af teammgderne bliver scoret til 2 eller 3, dvs. til enten at
vise "begyndende” eller "tydelige tegn pa malopfyldelse”. Andelen af mal, som er scoret til 2 eller
3, og hvor der dermed ses fremgang, stiger generelt over tid fra 2. til 5. mgde. Pa 2. magde udgaer
disse tilsammen 62 pct. af vurderingerne af malsaetningerne. Denne andel er stigende frem mod 4.
mgde, hvor den udger 75 pct. Fordelingen vidner om, at teamene generelt oplever progression
over tid pa langt starstedelen af malene. Ses de to scorer adskilt, bliver det tydeligt, at scoren 2
udger den starste andel pa langt de fleste mader, men at andelen af mal, der vurderes til 3, dvs.
"tydelige tegn pd malopfyldelse”, er stigende over tid og nzesten fordobles fra 5. til 6. magde. Pa 2.
til 4. mgde udger scoren 2 omkring halvdelen af de fortsatte mal. Herefter sker der et fald pa 5.
mgde, hvor scoren udger 37 pct. for pa 6. mgde at falde helt ned til 25 pct. Fra 2. made udger
andelen af vurderinger til karakteren 3 kun 15 pct., men denne andel stiger gradvist frem til team-
mgde 5, hvor den er pa 30 pct. Pa 6. teammade sker et stort spring helt op til 57 pct.

Den voksende andel malsaetninger, som over tid vurderes til scoren 3, vidner om, at de fleste mal-
seetninger tager leengere tid at arbejde med. Omvendt falder andelen af malseetninger, som vurde-
res til scoren 1, altsa at "situationen er uzendret”, gradvist fra 16 pct. pd 2. mgde til 9 pct. pa 6.
made, hvilket afspejler samme tendens. Det er ogsa muligt, at teammedlemmerne over tid bliver
bedre til at opstille tydelige tegn pad malopfyldelse, og at det derfor bliver lettere at vurdere pro-
gressionen i malene.

Noget af denne drastiske udvikling i andelen af malsaetninger med scoren 3 pa det afsluttende
teammgde kan muligvis ogsé ses som et udtryk for, at teamene har et grundleeggende gnske om
en god afslutning p4 LUKoP-forlgbet. Denne problematik diskuteres neermere afslutningsvist i
dette afsnit. Samtidig er det interessant, at 61 pct. af malsaetningerne allerede pa 2. teammgde
opnér scoren 2 eller 3, hvilket pa den anden side indikerer, at der relativt hurtigt (efter tre mane-
ders intervention) opnas fremgang pa en vaesentlig andel af malene.

Ud over de malseetninger, hvor der ikke ses fremgang, er der ogsd mal, hvor det vurderes, at der
er sket en decideret "tilbagegang, eller at situationen er forveerret” (0). Denne andel ligger lavt pa
tveers af mgderne og udger kun mellem 1 og 4 pct. Et eksempel pa en sadan tilbagegang sa vi
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tidligere i kapitel 4 i forbindelse med Sabrines LUKoP-forlgb, hvor der opstod en raekke problema-
tikker i forhold til Sabrines biologiske foraeldre, som betgd, at Sabrine fik det darligere, blev mere
stresset og mindre interesseret i skolen.

Lebende er der ogsd mal, som teamene enten ikke formar at iveerkszette, eller som de ikke har
faet arbejdet tilstreekkeligt med (-1). Samlet set er der ikke er blevet effektueret det aftalte for mere
end en femtedel af malsaetningerne (22 pct.) pa 2. mgde. Herefter falder andelen frem mod 4.
made (til 9 pct.), hvilket kan tyde pd, at der i starten er en "indkaringsperiode”, hvor teammedlem-
mernes forventninger afstemmes, og hvor man endnu er ved at faet en fornemmelse af, hvor
mange samt hvilke malsaetninger det er realistisk at arbejde med. Pa det 5. mgde stiger andelen
af mal, scoret til -1, dog (19 pct.), for igen at falde til 9 pct. pa det afsluttende mgde. Dette kan
skyldes, at antallet af malseaetninger fra 3. til 4. teammgde i gennemsnit stiger fra 4,5 mal pr. barn
pa det 3. made til 5,2 pr. barn pa det 4. mgde, og at disse nye mal skal evalueres farste gang pa
det 5. teammgde. Stigningen pa omtrent én malsaetning pr. barn har i mange teams ogsa betydet
en ekstra arbejdsbyrde i tiden mellem 4. teammgde (hvor malet opstilles) og 5. teammgade (hvor
malet evalueres farste gang), og det kunne tyde pa, at ambitionen om flere mal og aktiviteter ikke
har kunnet realiseres pa kort tid. At der gennem hele interventionsperioden er mal, som far karak-
teren -1, understreger, at der Igbende vil veere skiftende omsteendigheder, som betyder, at der vil
veere tiltag, som ikke kan realiseres. Det kan veere, at en given laerer ikke leengere er ansat pa
skolen, at det ikke har veeret muligt at fa bevilget ekstra stgtte i undervisningen, eller at nogle
teammedlemmer ikke formar eller har den forngdne tid til at lafte den opgave, de har faet. Der kan
ogsa vaere malsaetninger, som ikke er mulige at realisere i LUKoP-teamet, men som kraever en
mere kompliceret eller intensiv indsats.

Overordnet kan vi dog konstatere, at teamene lgbende far arbejdet konstruktivt med stgrstedelen
af malseaetningerne, og at flere mal realiseres og opnar scoren 3, jo laengere i forlgbet man er.

6.4.2 Hvordan vurderes de forskellige maltyper?

Der er forskel pa, hvor lang tid teamene arbejder med forskellige maltyper, fgr de kan afsluttes. |
det falgende ser vi neermere pd, hvordan scorerne fordeler sig inden for hver maltype, og om der
er en tendens til, at nogle maltyper i hgjere grad end andre vurderes til at vise tegn pa malopfyl-
delse, og i den sammenhaeng om nogle maltyper har veeret svaerere at opfylde end andre. Figur
6.8 viser, hvilke scorer der er givet inden for hver enkelt maltype.

Pa tvaers af maltyper er der generelt en tendens til, at flest mal scores til at vise begyndende tegn
pa malopfyldelse (2) og tydelige tegn pa malopfyldelse (3). Vaesentligt faerre mal scores til ikke at
vise nogen tegn pa malopfyldelse (1), eller at der ikke er arbejdet tilstraekkeligt med malet eller
malet endnu ikke iveerksat (-1). Kun meget fa eller ingen mal scores til at vise nye tegn pa, at ud-
viklingen er gaet tilbage og at situationen er forveerret (0).
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Figur 6.8 Malsaetninger i LUKoP-forlgb, fordelt efter score. Seerskilt for typer af malsaetninger.
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Laesning er den faglige méltype, hvor den starste andel af malene scores til 3 (30 pct.). Samtidig
er 41 pct. af denne maltype vurderet til 2 og viser dermed begyndende tegn p& malopfyldelse.
Laesning er dermed den faglige maltype, hvor man i starst omfang far realiseret malsaetningerne.
Dette kan skyldes, at en overvaegt af kontaktlaererne i teamene netop er danskleerere og derfor i
seerlig grad arbejder med indsatserne i forhold til deres egen daglige undervisning. Alligevel ser vi,
at 17 pct. af malene er vurderet til -1, dvs. at der ikke bliver arbejdet tilstraekkeligt med dem, eller
at arbejdet med dem ikke er blevet iveerksat.

Matematik, derimod, er den kategori, hvor den starste andel mal ikke kan vurderes, fordi de ikke er
igangsat, eller der ikke er arbejdet tilstraeekkeligt med dem (-1). Omkring en femtedel (22 pct.) af
malene scores til -1. Dette kan haenge sammen med, at der, som tidligere naevnt, langt oftere er
danskleerere med p& mgderne end matematikleerere, og at fokus dermed ikke i samme grad treek-
kes i retning af matematikken. Derudover kan matematikleererens fraveer have indflydelse pa, om
vedkommende har tilstraekkelig viden for at kunne implementere aktiviteten, og om vedkommende
er sig sit ansvar bevidst. Alligevel vurderes knap halvdelen (44 pct.) af matematikmalene til at vise
begyndende tegn pa malopfyldelse (2), men samtidig ser vi ogsd, at kun cirka en femtedel (22
pct.) bliver scoret til 3. Dette kan veere udtryk for, at teamene ikke far arbejdet tilstraekkeligt med
malene og derfor i mindre grad kommer i mal med dem.

Under kategorien Andre faglige mal har man pa cirka en femtedel (19 pct.) af malene vurderet, at
der ikke er tegn pa malopfyldelse (1). Samtidig finder vi inden for denne maltype den starste andel
mal, som er vurderet til at vise tilbagegang (0). Det drejer sig dog kun om 4 pct. Andelen af mal,
som teamene ikke har faet arbejdet tilstraekkeligt med, eller som slet ikke er iveerksat (-1), udger
14 pct. Ser vi samlet set pa andelen af mal, som er scoret til henholdsvis -1, 0 og 1, tyder det p3,
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at det kan veere lidt sveerere at f& igangsat og opna udvikling af "Andre faglige mal”. En forklaring
kan veere, at implementeringsansvaret ofte ligger hos leerere, som ikke deltager fast i teamet, og
derfor ikke er til stede, nar indsatsen planleegges. Hvis der ikke sker en tilstreekkelig overlevering
fra teamet til ansvarsindehaveren, vil vedkommende ikke have tilstraekkelig viden til at udfgre akti-
viteten med barnet.

Over en tredjedel (36 pct.) af malene under Relationer scores til at vise tydelige tegn p& malopfyl-
delse (3). Dette kan skyldes, at mal inden for denne kategori er forholdsvis konkrete, og at det er
noget, man kan tage fat pa, bade i skolen og i hjemmet. Det kan fx veere, at plejeforeeldre og kon-
taktlaereren skal arrangere flere legeaftaler for barnet med de gvrige foreeldre i klassen — et mal,
hvor en positiv udvikling er relativt nem at observere. Tendensen underbygges af, at ogsa en stor
andel af malene (38 pct.) er scoret til at vise begyndende tegn pa malopfyldelse (2). Ingen mal
scores til at vise nye tegn pa, at udviklingen er géet tilbage, og at situationen er forvaerret (0),
mens 12 pct. af malene scores til ikke at vise nogen tegn pa malopfyldelse (1), og 14 pct. scores
til, at der ikke er arbejdet tilstreekkeligt med malet, eller at det endnu ikke iveerksat (-1).

Inden for kategorien Mentalisering/selvopfattelse ser man i langt de fleste tilfeelde en positiv frem-
gang, men det er mere sjeeldent, at malene kan realiseres fuldt ud. "Mentalisering/selvopfattelse”
er den maltype, som i mindst omfang scores til 3 (18 pct.). Dette tyder pa, at mal inden for denne
kategori delvist bergrer egenskaber, som det kreever leengere tid at arbejde med, og at markarer-
ne for fx bedre mentaliseringsevne eller stgrre tillid til egne evner kan veaere sveere at identificere
og endsige malrette en indsats mod. Til gengzeld er halvdelen (51 pct.) af malene inden for denne
kategori vurderet til at vise begyndende tegn pa malopfyldelse, og de udger dermed den starste
andel mal, som er scoret til 2, pa tveers af maltyper. Vi sa tidligere, at "Mentalise-
ring/selvopfattelse” pa langt de fleste mgder udgjorde den stgrste andel af de fortsatte mal, men
hvad figur 6.8 viser os, er, at der arbejdes aktivt og konstruktivt med disse mal.

Inden for maltypen Eksekutive funktioner og kognition udger scoren 2 stgrstedelen af de samlede
vurderinger (41 pct.). Samtidig opnar 29 pct. karakteren 3, hvilket betyder, at der er en positiv ud-
vikling pa langt de fleste mal. "Eksekutive funktioner og kognition” omhandler meget forskelligarte-
de indsatser og mélseetninger og varetages bade i skolen og i hjiemmet. Hvor nogle er meget kon-
krete, hvor man fx arbejder med "Hukommelsesleg FLEX”, er andre mindre handgribelige, fx i
arbejdet med at @ge impulskontrol gennem "positiv guidning”. En mindre andel af malene (13 pct.)
scores til -1, hvilket indikerer, at der ogsa inden for denne maltype er aktiviteter, som man ikke far
igangsat. 13 pct. af malene vurderes til ikke at vise nogen tegn pa malopfyldelse (1), mens kun 2
pct. vurderes til at vise tegn p4, at udviklingen er gaet tilbage eller blevet forvaerret (0).

Inden for Emotionel regulering scores hele 39 pct. af malene til at vise tydelige tegn pd malopfyl-
delse (3), ligesom en lige sa stor del (38 pct.) scores til at vise begyndende tegn (2). At s& mange
mal scores til 2 og 3, kan skyldes, at der kan opstilles tydelige "adfeerdsmarkarer”, som gar det
lettere at observere en positiv udvikling, fx om barnet er mindre ked af det eller mindre udadreage-
rende. Samtidig ser vi, at kun en lille andel af malene (6 pct.) scores til ikke at vise nogen frem-
gang, og kun 3 pct. vurderes til at vise tilbagegang. Dette tyder pa, at der i hgj grad er en positiv
fremgang i arbejdet med denne maltype. En anden forklaring kan veere, at de voksnes oplevelse
nu registreres systematisk, og at det pa& denne baggrund viser sig, at adfeerdsmarkarerne rent
faktisk ikke fremtreeder sa ofte som fgrst antaget. Dermed er det muligt, at barnets adfeerd ikke har
a&ndret sig betydeligt, men at de voksnes oplevelse af barnets adfeerd i hgjere grad er blevet til-
passet den faktiske situation.

Inden for Adfeerdsregulering scores ogsa en relativt stor andel af malene (40 pct.) til at vise tydeli-
ge tegn pa malopfyldelse (3), mens en tredjedel (33 pct.) scores til at vise begyndende tegn (2).
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Malseetninger inden for denne kategori er forholdsvis konkrete at operationalisere, som fx at bar-
net falges til skole og ind i klassen hver dag for at hgjne fremmgadet. Tegnene p& malopfyldelse er
derfor ogsa lette at fA gje pa — fx at barnet kommer mere regelmaessigt i skole. Omkring en femte-
del (17 pct.) af malene inden for denne malkategori bliver dog ikke iveerksat (-1), men vi ser samti-
dig, at en relativt lille andel af malene (7 pct.) scores til ikke at vise nogen fremgang (1).

Sproglig udvikling skiller sig ud ved at veere den kategori, hvor situationen pa langt den starste
andel (33 pct.) af malene vurderes til at veere uzendret (1). Den almene sprogforstaelse knytter sig
imidlertid til et barns grundlseggende kognitive udvikling og vedrgrer derfor nogle gennemgribende
udviklingsmekanismer i et barns liv, som kan veere meget kraevende at styrke og stimulere. Derfor
giver det god mening, at mal, opsat inden for "Sproglig udvikling”, kraever en indsats over leengere
tid og muligvis en indsats med hgjere intensitet. At karakteren 2 udger en lige sa stor andel, mens
karakteren 3 kun udggr 21 pct., underbygger denne tese yderligere. Samtidig ser vi, at kategorien
-1 kun udger 12 pct., hvilket peger pa, at der ikke desto mindre oftest arbejdes aktivt med mal
inden for denne kategori.

Fraveer/tilstedeveerelse i skolen/somatik adskiller sig ved, at der ses fremgang pa samlet set 90
pct. af malene: Halvdelen af malene er blevet scoret til 3, mens 40 pct. er scoret til 2. Ingen mal
vurderes til at veere stillestdende eller vise tilbagegang, dog har man ved 10 pct. af malene enten
ikke faet iveerksat eller arbejdet tilstreekkeligt med malet. "Fraveer/tilstedeveerelse i skolen/somatik”
er dermed den maltype, hvor der opnds den hgijeste grad af succes i forhold til de resterende mal-

typer.

6.4.3  Problemet nar indsatsen bliver malet i sig selv

Som tidligere beskrevet kan det veere en udfordring at opstille "tegn p& malopfyldelse”, som er
konkrete og observerbare. Progression kan ikke altid observeres direkte, og det kan specielt veere
en udfordring i forhold til kognitive mal. Derfor beerer nogle af de opsatte tegn pa malopfyldelse
preeg af at veere rettet mod den konkrete aktivitet, som man har igangsat, og ikke at veere obser-
verbare tegn pa, at selve malet er opfyldt — altsa at barnet har gennemgéet en positiv udvikling.
Dette ses eksempelvis i et forlgb, hvor man pa baggrund af resultatet af den indledende kortleeg-
ning opseetter et mal om, at barnet skal forbedre sin arbejdshukommelse: Man igangsaetter et
Hukommelsesleg FLEX-kursus (et computerbaseret hukommelsestraeningsprogram), som skal
forlgbe hver dag i fem uger, og opstiller som tegn pa malopfyldelse, at barnet har gennemfart
FLEX-kurset inden naeste mgde.

Som det fremgér tydeligt af dette eksempel, kan det vaere svaert at opstille et konkret og tydeligt
tegn pa en progression i barnets arbejdshukommelse, med mindre man udfarer en reguleer hu-
kommelsestest, og teamet foretager den fejlslutning at definere gennemfgrelsen af aktiviteten som
et tegn pa, at barnets arbejdshukommelse er blevet bedre. At gennemfgre kurset er imidlertid ikke
det samme, som at barnets arbejdshukommelse rent faktisk er forbedret. Dette kan have betyd-
ning for, om man afslutter malet, fgr det reelt set er opnaet, og fejlslagne operationaliseringer af
"tegn pa malopfyldelse” har dermed indflydelse pa, om teamet fastholder fokus og ivaerksaetter nye
indsatser. | stedet kunne man i denne sammenhaeng have opstillet tegn sdsom fx forbedring pa et
indeks i den kognitive test WISC IV, som gennem enkle opgaver maler arbejdshukommelse. Den-
ne lille delprgve er hurtig at administrere, og da den indgar i kortleegningen, kan resultatet sam-
menlignes med udgangspunktet. Hvis ikke det er muligt at foretage en test, kunne teamet med
fordel indkredse, hvilke adfeerdsmaessige markgrer de oplever udtrykker problemer med arbejds-
hukommelse: Det kunne fx vaere, at barnet ikke kan huske korte beskeder eller glemmer, hvad det
har lzest pa den gverste del af en side, nar det nar den nederste del. Teamet kan herefter beskrive
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de vaesentligste, tydeligste eller mest problematiske markgrer med omvendt fortegn i LUKoP-
planen som tegn pa, at tilstanden er forbedret — fx at barnet kan leese en tekst og genforteelle
handlingen.

6.4.4 @nsket om en god afslutning

Vi ser, at antallet af malsaetninger, der vurderes til at vise tydelige tegn pa malopfyldelse (3), stiger
gradvist igennem forlgbet for afslutningsvist at blive fordoblet mellem 5. og 6. mgde (en stigning
fra 30 pct. til 57 pct.). Den lange interventionstid pa dette tidspunkt kan have betydning for udvik-
lingen generelt, men at forskellen pa en interventionstid pa 15 maneder (5. mgde) i forhold til 18
maneder (6. made) i sig selv skulle give anledning til en sa drastisk stigning, er ikke umiddelbart
sandsynligt. En mere sandsynlig forklaring er derimod, at teammedlemmerne har et naturligt gn-
ske om, at LUKoP-forlgbet afsluttes med et succesfuldt udfald, og at man forlader teamsamarbej-
det med en positiv indstilling og optimistisk tro p& barnets fremtid. | observationerne af de afslut-
tende teammader ser ogsa vi en tendens til, at nogle LUKoP-teams kan vende en umiddelbar
negativ udvikling i resultatet af kortlsegningen til noget positivt. Et eksempel ses i Tildes LUKoP-
forlgb, hvor den afsluttende matematiktestning viser tilbagegang. Matematiklaereren, som deltager
i mgdet, forteeller, hvorledes Tilde sjuskede undervejs i prgven, fordi hun syntes, at den var for let.
Det leder teamets samtale hen pa de positive aspekter ved Tildes "sjuskeri”, og hvorledes dette
kan ses som et tegn pa, at hun er blevet mindre selvkritisk. Tildes sjuskeri (og lave matematiksco-
re) bliver under samtalen i stedet et symbol pa en positiv udvikling.

Standardiserede test kan ikke fortaelle hele sandheden om et barns udvikling, det er klart, men i
den afsluttende og lgbende evaluering af malssetningerne er det vaesentligt at veere opmaerksom
pa balancen mellem at bevare et optimistisk blik p& barnets udvikling og et realistisk blik for bar-
nets vanskeligheder, sdledes at teamet ikke utilsigtet overser vaesentlige problematikker, som der
burde veere taget hadnd om.

6.5  Opsummering

Formalet med dette kapitel har veeret at undersgge, hvordan LUKoP-planskabelonen har fungeret
som et konkret veerktgj pa teammgaderne til at udvikle mal og aktiviteter.

Malsaetninger. Analysen viste, at ikke-faglige mal udger den stgrste andel af de samlede mal,
mens faglige mal kun udger omtrent en tredjedel. | gennemsnit har teamene arbejdet med 4,5 mal
pr. magde — gennemsnitligt arbejdes der med feerrest mal pa 1. og 6. magde, mens der arbejdes
med flest mal pa 4. og 5. mgde. Derudover er der forskel pa, hvilken type malseetninger der opstil-
les flest af p4 teammgderne. "Relationer”, "Mentalisering/selvopfattelse”, "Eksekutive funktioner og
kognition” samt "Laesning” er de maltyper, som udger de stagrste andele af de samlede mal. "Ad-
feerdsregulering”, "Sproglig udvikling” og "Fraveer/veeren i skolen/somatik er de mindst forekom-
mende malseetningstyper. De enkelte méalkategoriers andel inden for det samlede spektrum af mal
er rimeligt stabil over tid — de starste udsving findes inden for malkategorierne "Relationer” samt

"Mentalisering/selvopfattelse”.

Aktiviteter. Analysen af aktivitetstyperne viste, at faglige aktiviteter samlet set udggr mindre end en
tredjedel af aktiviteterne (29 pct.), og at der er igangsat langt flere ustrukturerede end strukturere-
de faglige indsatser. Der er i hgj grad fokus p& bade strukturerede og ustrukturerede paedagogi-
ske/didaktiske aktiviteter (37 pct.) samt socialt stgttende indsatser (28 pct.). "Somatik og sansein-
tegration” udgjorde den mindste del af aktiviteterne.
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Analysen viste desuden, at der er stor forskel pa, hvor stort implementeringsansvar hvert team-
medlem har. "Skoleledelsen”, "Fagleerer” og "Andre” har generelt en mere begraenset andel af
implementeringsansvaret inden for de forskellige aktivitetstyper. Det skyldes bl.a., at de som oftest
ikke er faste mgdedeltagere og dermed udger en mindre andel af den samlede gruppe af team-
medlemmer. Derudover har skoleledelsen typisk opgaver af en anden karakter end de resterende
teammedlemmers. Kontaktleererne, derimod, har den stgrste andel af ansvar, efterfulgt af pleje-
foreeldrene og speciallaererne, som har ansvar pa nogenlunde lige store andele aktiviteter.

Analysen viste, at kontaktleereren, foruden at std for faglige aktiviteter, i saerdeleshed star for de
fagligt understgttende aktiviteter, idet de fik tildelt den stgrste andel af ansvaret inden for de pee-
dagogiske/didaktiske indsatser, bade nar det gjaldt de strukturerede og de ustrukturerede. Speci-
alleererne, derimod, har generelt en stgrre andel af ansvaret inden for de strukturerede aktiviteter,
herunder de fagligt strukturerede indsatser, hvilket kan forklares med, at de oftere star for at im-
plementere specialiserede indsatser som supplement til den almindelige undervisning.

Der hvor fagleererne har den stgrste andel af ansvaret, er inden for ustrukturerede aktiviteter: hen-
holdsvis faglige og paedagogisk/didaktiske indsatser. Derudover viste analysen, at plejeforeeldrene
varetager starst ansvar inden for de ustrukturerede aktiviteter, og at de derfor ofte har en stor an-
del af ansvaret, nar det kommer til understattende indsatser og ikke-strukturerede faglige aktivite-
ter. Gruppen "Andre” udggar, ligesom faglaererne, en mindre andel af det samlede antal teammed-
lemmer, hvilket ogsa afspejles i andelen af ansvar, som de tildeles. Gruppen udggres blandt andet
af personer inden for sundhedsveaesenet, hvilket kom til udtryk i, at denne gruppe seerligt havde
ansvar for indsatser med fokus pa somatik eller sanseintegration.

Den sidste del af analysen viste, at teammedlemmerne generelt er tilfredse med indholdet i de
tiltag, der har veeret iveerksat i LUKoP-indsatsen. Til gengeeld er der en stgrre variation i teammed-
lemmernes vurdering af, om det har veeret muligt at yde den ngdvendige arbejdsindsats. Special-
leerere og specielt plejeforeeldre er mere positivt stemt i forhold til egen indsats end de resterende
grupper. Dette tilskriver vi blandt andet, at specialleererne ofte gennemfgrer specialiserede forlgb,
hvortil de far ekstra resurser, ligesom plejeforeeldrene ofte gennemfarer indsatser i hjiemmet, som
netop ikke kreever tilfgrsel af ekstra gkonomiske resurser. Kontaktleererne vurderer i hgjere grad,
at det ikke til fulde har veeret muligt at yde den ngdvendige arbejdsindsats. Det kan haenge sam-
men med, at de aktiviteter, som kontaktleererne star for, ofte er integrerede indsatser, som der ikke
ydes ekstra resurser til, og som det derfor kan vaere sveerere at gennemfare i en klassekontekst.
Det samme ger sig geeldende i forhold til skoleledelsen, hvis rolle i hgjere grad har bestaet i at
treeffe resursemaessige beslutninger.

| den sidste del af kapitlet sa vi pa, hvordan teamene vurderer progressionen i opnaelsen af de
mal, de arbejder med. Analysen viste, at teamene generelt arbejder bade aktivt og konstruktivt pa
langt starstedelen af de opstillede mal. Der sker en lgbende stigning i andelen af mal, der vurde-
res til at vise "tydelige tegn pa malopfyldelse” (scoren 3), mens man kun i ganske fa tilfeelde vurde-
rer, at der er en decideret tilbagegang eller forvaerring. Maltyperne, der som oftest vurderes til at
vise tydelige tegn pa malopfyldelse (3), er "Fraveer/veeren i skolen/somatik”, "Adfaerdsregulering”
og “Relationer’, mens det mal, som opnar feerrest vurderinger hertil, er “Mentalise-
ring/selvopfatttelse”. Det stgrste andel mal, der vurderes til ikke at vise tegn pa progression (1),
findes inden for "Sproglig udvikling”. Dette kunne tyde pa, at aktiviteter med fokus pa sproglig ud-
vikling kraever en leengere indsatsperiode.

"Matematik” er den maltype, der oftest ikke bliver arbejdet tilstraekkeligt med, eller som slet ikke
bliver iveerksat, hvilket muligvis skyldes, at matematiklaerere ikke s ofte som dansklaerere er en
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del af LUKoP-teamene. Samtidig er "Laesning” den faglige maltype, hvor teamene i stgrst omfang
opnar malszetningerne og giver scoren 3.
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/ TEAMSAMMENSZAETNING

Til trods for, at LUKoP-modellen har forhandsdefinerede kriterier for, hvilke deltagere der skal ind-
gd i et LUKoP-team, har teamsammensaetningen varieret pa de forskellige deltagerskoler. Variati-
onen i teammedlemmernes faglige baggrund og funktion kan have haft betydning for LUKoP-
forlgbenes fokus, dvs. hvilke méalsaetninger og indsatser der er blevet styrende for arbejdet. Derfor
har vi undersggt, hvordan teammedlemmernes funktion og faglige baggrund har bidraget til udvik-
lingen af indsatser for barnet, hvordan teammedlemmerne har varetaget deres opgaver, samt
hvordan de hver isaer har bidraget til samarbejdet. Ligeledes ser vi pa, hvilke udfordringer og di-
lemmaer der kan opsta i forbindelse hermed. Vi har ydermere undersggt, hvilke erfaringer teame-
ne har gjort sig angdende inddragelsen af skoleledelsen samt barnets sagsbehandler eller familie-
plejekonsulenter pa teammgderne.

| hvert team indgér en psykolog, som varetager en raekke vigtige opgaver. Psykologen er ansat
direkte af SFI til at implementere LUKoP-modellen, og agerer bade mgdeleder og sparringspartner
for deltagerne samt monitorerer forlgbet. Psykologen spiller derfor p& mange méader en saerligt
fremtraedende rolle i teamsamarbejdet og i implementeringen af LUKoP-modellen. Vi har derfor
valgt at fokusere mere dybdegaende pa psykologens rolle i kapitel 8, hvor der seettes fokus pa
teamledelse samt pd, hvad den psykologiske faglighed bidrager med i LUKoP-forlgbene.

Analyserne i dette kapitel tager udgangspunkt i de 12 observerede forlgb samt de afsluttende
fokusgruppeinterview. Derudover indgar, i mindre omfang, registreringslogdata samt data fra den
afsluttende evaluering. Det vil lgbende fremga, hvornar de forskellige datakilder anvendes.

7.1 Kontaktlaereren

| hvert LUKoP-team indgar mindst én faglaerer — typisk barnets kontaktleerer. Oftest har kontaktlae-
reren en danskfaglig baggrund, men i nogle tilfaelde kan vedkommende ogsa veere matematiklze-
rer. Kontaktleererens primaere funktion er at bidrage med viden om barnet i skolekontekst samt at
planlaegge og implementere indsatser, hvilket uddybes nedenfor.

7.1.1 Viden om barnet i skolekontekst

Den indledende kortlaegning og teamets beskrivelser af bgrnene viser, at bgrnenes kompetencer
kan veere meget svingende og kontekstafhaengige, og at deres sociale position i leeringsfeelles-
skabet ofte er kompliceret. Dette kan vaere yderst sveert at kortlaegge med standardiserede test
alene, og kontaktleererens viden om barnets daglige virke i skolen viser sig derfor generelt som et
afggrende bidrag i udarbejdelse af LUKoP-planen.

Det er kendetegnende for kontaktleererne, at de har indgédende kendskab til barnets kompetencer
og udfordringer og kan bidrage med viden om, hvilke faglige og paedagogiske omrader der bar
arbejdes med. Det kan handle om at identificere specifikke faglige vanskeligheder — fx udfordrin-
ger med de grundlseggende regneformer eller vanskeligheder med at gribe en skriveopgave an.
Det kan ogsa handle om at identificere socioemotionelle vanskeligheder, fx at barnet har proble-
mer med at indga i det sociale faellesskab i klassen eller ofte bliver uvenner med sine klassekam-
merater. Kontaktleererne giver ofte begrundede og nuancerede beskrivelser af bgrnenes udfor-
dringer, og vi observerer, at kontaktleererens vurdering i denne sammenhaeng har stor betydning
for, hvordan teamet opfatter barnets problembyrde.

93



Kontaktleererne er ligeledes aktive i forhold til at foresla mulige indsatser, som faglgende eksempel
illustrerer. Nicoline, som gar i 6. klasse, har vanskeligt ved at leese og arbejde selvstaendigt med
skriftligt materiale i undervisningen:

Kontaktlaereren har i undervisningen set, hvordan Nicoline gar i std, nar hun skal laese,
og har brug for hjeelp til at komme videre. Kontaktlaereren foreslar teamet, at de arbej-
der med "kareplaner”, som guider Nicoline gennem opgaven, sa Nicoline ved, hvad hun
skal gare, nar hun skal ga i gang med at laese en tekst. Plejemoren er meget begejstret
for forslaget. Psykologen skriver indsatsen op pé tavlen. Kontaktlaereren og speciallze-
reren taler videre om, hvordan de skal have Nicoline involveret i udarbejdelsen af den-
ne kareplan, og kontaktlaereren foreslar, at de kan arbejde med det pa leeseholdet, hvor
Nicoline er med. (Observationsnotat).

7.1.2 Planlaegning og implementering af aktiviteter

| kapitel 6 sa vi, at det ofte er kontaktleereren (evt. sammen med teamets specialleerer), der star for
den praktiske planlaegning og implementering af den faglige og/eller paedagogiske indsats over for
barnet. Som hovedregel foregar indsatserne integreret i undervisningen eller i klassekonteksten —
ofte som didaktiske tiltag i den daglige undervisning, i nye kontaktformer med barnet eller gennem
strategiske aendringer i klasseledelsen. Da indsatsen som hovedregel skal kunne rummes i klas-
seundervisningen, er det derfor ofte kontaktleereren, der vurderer, hvad der konkret og praktisk
kan lade sig ggre at arbejde med, bade i undervisningen og i forhold til det enkelte barn. Sidst-
neevnte geelder saerligt, hvis specialleereren ikke har forhdndskendskab til barnet, inden LUKoP-
arbejdet indledes. Et eksempel herpa ses i Jannicks LUKoP-forlgb, hvor en kontaktleerer og psy-
kologen debatterer, hvilke redskaber der er praktisk mulige at implementere i det konkrete tilfeelde.
Jannick gar i 1. klasse og opleves af skolen som urolig. Ofte kan han ikke vente p3, at det bliver
hans tur til fx at tale i timerne, hvilket teamet gerne vil afhjeelpe ved bl.a. at treene ham i "tur-
tagning”:

Psykologen kommer med et konkret forslag til en indsats omkring "turtagning” og be-
skriver for teamet, hvordan leereren kan arbejde med dette. Hun foreslar forskellige spil
og lege — blandt andet "The Talking Stick”. Leereren afviser forslaget og uddyber for
teamet, hvorfor hun ikke tror, det vil kunne fungere i praksis. Psykologen medgiver, at
hun godt kan se, hvorfor det muligvis ikke vil fungere, og i stedet taler de videre om an-
dre redskaber, laereren kan anvende for at traene turtagning med Jannick. De veelger
efterfglgende en anden, mindre struktureret, aktivitet, som laereren mener, er mere rea-
listisk. (Observationsnotat)

Som eksemplet understreger, er kontaktleereren som regel den vigtigste drivkraft i implementerin-
gen af indsatserne i skolen. Kontaktleereren har derfor en seerlig position, hvorfra vedkommende
kan afvise at arbejde med implementeringen af specifikke indsatser, hvis han/hun ikke anser dem
som relevante eller ikke har resurser til at udfgre indsatsen i hverdagen. Dette kommer til udtryk
pa flere mader under teammgaderne. | nedenstaende eksempel ses, hvordan special- og kontakt-
leereren i feellesskab har besluttet ikke at igangseette en ellers planlagt indsats, fordi de mente, at
der pa det pageeldende tidspunkt "skete sa meget andet” omkring barnet.

| teamet har de arbejdet med at stimulere Michelles sanser og styrke hendes sansemo-
torik, og pa sidste made blev det derfor aftalt, at hun skulle sidde pa en traeningsbold i
undervisningen. Dette har kontaktleereren og specialleereren dog efterfglgende valgt ik-
ke at implementere, fordi de mente, at det ikke gav mening pa davaerende tidspunkt.
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De oplevede, at Michelle havde haft en periode, hvor der havde veeret andre fokus-
punkter, som var mere presserende at tage fat i. Psykologen er enig i, at det var en god
beslutning at vente med implementeringen, men hun forteeller ogsa, at Michelle nu selv
har efterspurgt bolden. Netop fordi Michelle selv er motiveret for lige praecis denne ind-
sats, bliver de enige om at prioritere indsatsen alligevel. (Observationsnotat)

Et andet eksempel pa, hvordan kontaktleereren kan justere implementeringen af planlagte indsat-
ser, finder vi nedenfor, hvor kontaktlaereren har tilpasset to aftalte indsatser, sa de passede bedre
ind i hendes konkrete undervisningspraksis. Det forteeller hun de andre teammedlemmer, da de pa
det efterfglgende teammgade skal score, hvordan barnet har udviklet sig i forhold til den givne mal-
seetning om, at barnet "skal blive mere aktiv i undervisningen”:

Kontaktleereren tager fat i malet, der omhandler, at Tilde i hgjere grad skal deltage
mundtligt i danskundervisningen. Hun forteeller, at hun har korrigeret den aktivitet, som
de i teamet havde aftalt, hun skulle arbejde med. | stedet for at arbejde med, at Tilde
skulle sige noget i en gruppe eller foran hele klassen, har kontaktleereren i stedet opdelt
eleverne to og to. Kontaktleereren fremhaever, at pd den made har Tilde faet mere tid
og plads til at tale, og at det naeste skridt s kan vaere, at de skal arbejde i mindre
grupper. (Observationsnotat)

I en interventionsmodel, der i hgj grad laegger op til at integrere indsatsen i den almindelige under-
visning, er det naesten uomgaengeligt, at kontaktleereren, som en af de primaere undervisere og
voksenkontakter for barnet i skolen, vil spille en aktiv rolle i mange sammenhaenge i LUKoOP-
arbejdet. Engagement og villighed til at byde ind med viden og siden patage sig det egentlige in-
terventionsarbejde fra kontaktleererens side er derfor helt afggrende for, at indsatserne for barnet
implementeres og fungerer. De fleste kontaktleerere har imidlertid skullet udfgre aktiviteterne i
hverdagen uden at fa allokeret yderligere resurser. Pa trods heraf ser vi, at dette engagement i hgj
grad er til stede i de fleste teams, men i nogle tilfeelde ser vi imidlertid, at kontaktleereren er forhin-
dret i eller kun i mindre grad @nsker at patage sig interventionsarbejde. | sddanne teams afspejles
dette tydeligt i meengden og typen af indsatser, der saledes primaert ma varetages i andre arenaer,
sasom i lektiecaféen eller derhjemme.

| nedenstdende eksempel beskriver en kontaktleerer i det afsluttende fokusgruppeinterview, hvor-
dan hun oplever at have veeret meget tidspresset under forlgbet, og at hendes rolle derfor har
veeret mindre aktiv, end det var forventet af resten af teamet:

Kontaktleerer: "Jeg har godt vidst, hvad jeg skulle, men jeg har ikke haft tid til at leve op
til det. Og jeg ved ikke, hvordan det med tiden skulle Igses [...]. De mal, vi har lavet, har
vi skullet tiekke op pa for sjeeldent. S& jeg har kun tjekket op fa gange. Jeg har ikke
gjort noget specielt for ham. Det er et spgrgsmal om tid. Det lyder let p& papiret, men
nar der virkelig er 27 ting, man skal med 27 bgrn... Jeg ved godt, det lyder pivet, men
.. ja". (Fokusgruppeinterview)

Som eksempilet illustrerer, har det for nogle kontaktleerere veeret en udfordring at fa tid og fokus i
hverdagen til at kare et LUKoP-forlgh, seerligt hvis indsatserne alene har skullet kunne rummes
inden for rammerne af den almindelige kontaktleererfunktion. Dette har ogsa vist sig under team-
mgderne, bl.a. som tilbageholdenhed med at foresla indsatser eller patage sig opgaver mellem
mgderne.
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Kontaktleereren bidrager saledes bade med at have betydelig viden om barnets faglige funktions-
niveau og sociale forhold i klassen, og med at implementere vaesentlige faglige og psedagogiske
indsatser for barnet.

Flere af kontaktleererne udtrykker ydermere i de afsluttende fokusgruppeinterview, at de ogsa har
haft en intern koordinerende funktion, og beskriver rollen som "mgdeansvarlig”, "praktisk gris” og
"formidler” mellem LUKoP-teamet og barnets andre laerere. Eksempelvis siger en kontaktleerer

saledes:

Kontaktleerer: "Jeg har sgrget for, at der bliver sagt noget til mgderne. At der er over-
blik. Jeg har sagt til de andre: 'Har | husket, at vi skal have mgde?’ Fordi jeg har mange
timer i klassen, kan jeg godt have fglelsen af, at jeg har mest ansvar for det, der sker
eller ikke sker. [...] Jeg har ogséa lavet referater og alt muligt. Det er bare sadan en
klasselaererting. Og sa at der er kaffe”. (Fokusgruppeinterview)

7.1.3 Fokus pa indsatser i eget fag

Som vi sa tidligere, i kapitel 6, registrerede vi en overvaegt af faglige malsaetninger i laesning og
skrivning i forhold til mal for forbedring af matematikfeerdigheder. Som det ofte fremgar af den
indledende faglige kortlaegning af barnet i laesning og matematik, synes denne prioritering ikke
alene at afspejle bgrnenes faglige behov. En mulig forklaring kan veere, at prioriteringen af lees-
ning over matematik er et udtryk for den generelle opprioritering af leesning i folkeskolen som
grundforudseetning for leering i andre fag.

En anden forklaring kan derimod veere, at LUKoP-indsatsen er forankret omkring de deltagere, der
er i teamet, og fordi langt de fleste kontaktleerere i undersggelsen er dansklaerere, igangsaettes der
derfor flere aktiviteter i danskfaget. P& baggrund af de 12 observerede forlgb tyder det pa, at ten-
densen til at prioritere danskfaglige mal over matematik ikke er systematisk, men at det er relateret
til muligheden for at inddrage barnets matematikleerer i teamet, enten fast eller i forbindelse med
udarbejdelsen og implementeringen af en konkret indsats. Nar matematikleereren ikke inddrages,
fokuserer teamene i hgjere grad péa indsatser, som ligger inden for kontaktleererens egen faglige
horisont, og hvad der bergrer vedkommendes egen undervisning af barnet.

7.2  Specialleereren

| LUKoP-teamet indgar en resurse- eller specialleerer. Dvs. en resurse-person, som har specialfag-
lig eller specialpsedagogisk baggrund eller overbygning (fx diplomuddannelse), fx en AKT-lzerer,
leesevejleder eller specialundervisningslaerer. Formalet med at inddrage en resurseperson i teamet
er at tilfgje et specialfagligt blik pa barnets udvikling og behov samt viden om faglige, psedagogi-
ske og didaktiske indsatser. Specialleereren gennemfgrer desuden ofte den faglige kortleegning,
ligesom vedkommende varetager hele eller dele af indsatserne for barnet og er en oplagt spar-
ringspartner for kontaktleereren i den praktiske implementering af de planlagte indsatser. | det fal-
gende gennemgas specialleererens funktioner naermere, men ferst ser vi neermere pa, hvilke bag-
grunde specialleererne i undersggelsen har haft, samt hvilke udfordringer det kan indebeere.

7.2.1 Specialleererens faglige baggrund

Funktionen "speciallzerer” er en bred betegnelse, som vi anvender om alle skoledomaenets speci-
aluddannelser og resursepersoner, som besidder andre funktioner i skolens paedagogiske praksis
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end fagleererfunktion. De forskellige deltagerskoler og teams arbejder med forskellige jobtitler og
funktionsomrader, men vi veelger at kategorisere alle disse fagpersoner som "specialleerere”.

Tabel 7.1 viser en oversigt over jobtitler og funktionsomrader hos den samlede gruppe af special-
leerere, dvs. de specialleerere, der i et eller andet omfang har deltaget i LUKoP-teamene, hvilket i
alt var 84, fordelt pa 48 forlab.

Tabel 7.1  Jobtitler for samtlige specialleererfunktioner, som har deltaget pa et eller flere team-

mgder.
Jobtitel Antal Procent ‘
Specialundervisningsleerer 15 18
Leesevejleder 14 17
Specialpsedagog 11 13
AKT-leerer 9 11
Specialundervisningskoordinator 7 8
Stotteleerer 5 6
Stettepsedagog 3 4
LKT-paedagog 2 2
Specialundervisningsleerer og specialpaedagog 2 2
Specialundervisningsleerer og leesevejleder 2 2
Talepsedagog 1 1
Skolepsedagog 1 1
Idreetspaedagog 1 1
Ekstra leerer (ekstra resurse i undervisningen) 1 1
Leerings- og trivselsvejleder 1 1
Leesekonsulent 1 1
Matematikvejleder 1 1
Motivationsvejleder 1 1
Inklusionsvejleder 1 1
Inklusions-coach 1 1
PAS-konsulent og specialundervisningskoordinator 1 1
Specialklasseleerer og inklusionsvejleder 1 1
AKT/LKT-leerer 1 1
PPR-konsulent 1 1

Som det fremgar af tabellen, har omkring halvdelen af specialleererne en fagfaglig funktion og den
anden halvdel en paedagogisk funktion. Fx er 18 pct. specialundervisningsleerere. 21 pct. har lee-
sevejlederkompetencer og er enten laesevejledere, laesekonsulenter eller bade specialundervis-
ningsleerere og leesevejledere. Af de 84 specialleerere er derimod kun én person (svarende til 1
pct.) matematikvejleder. Andelen af psedagoguddannede i LUKoP-teamene, herunder stattepee-
dagoger, specialpsedagoger, idraetspsedagoger, skolepsedagoger og LKT-psedagoger, udger 21
pct. af den samlede gruppe (talepaedagoger er undtaget, da de som hovedregel ikke er paedagog-
uddannede og fungerer som specialfunktion i PPR). AKT-funktionen udger 11 pct., og de reste-
rende 28 pct. af specialleerergruppen fordeler sig primaert ud pa inklusionsomradet.

Hvis vi opger de specialleerere, der har veeret faste teammedlemmer i de 42 gennemfgrte LUKoP-
forlgb, ser fordelingen lidt anderledes ud. Opgerelsen i tabel 7.2 viser jobtitel og funktionsomrade
for de specialleerere, som deltog i mindst fire teammader, hvilket var 32 specialleerere, fordelt pa
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28 forlgb. Tre ud af disse 28 forlgb havde to faste specialleerere i teamet. | de resterende 14 forlgb
deltog specialleererne ikke fast i teammgaderne, og de indgar ikke i opgarelsen.

Tabel 7.2 Jobtitler for speciallzererfunktioner, som har deltaget fast pa teammgderne.

Jobtitel Antal Procent
Specialundervisningsleerer 12 38
AKT-leerer 6 19
Stattepeedagog 4 13
Specialpaedagog 3 9
Specialundervisningsleerer og leesevejleder 3 9
Laesevejleder 1 3
Stotteleerer 1 3
LKT-paedagog 1 3
Specialundervisningsleerer/afdelingsleder 1 3

Den vaesentligste forskel pa gruppen af fastdeltagende specialleerere og den samlede gruppe af
speciallzerere er, at de fastdeltagende specialleerere i hgjere grad er specialiseret inden for triv-
selsomradet (AKT) eller specialundervisning, og feerre er uddannede laesevejledere. Som det
fremgar af tabellen, udger specialundervisningslaererne hele 38 pct. af specialleerergruppen, som
deltager fast i mgderne, dvs. en vaesentligt starre andel end i den samlede specialleererstab i
LUKoP (21 pct.). Til gengaeld udggr personer med leesevejlederkompetence kun 12 pct. af de fast
deltagende specialleerere, hvilket svarer til kun cirka halvdelen af de leesevejledere, der i et eller
andet omfang har veeret involveret i LUKoP. AKT-leerere er i hgjere grad repraesenteret i den fast
deltagende speciallaerergruppe med 19 pct., mens de kun udggr 11 pct. af den samlede gruppe af
specialleerere. Special- og stgttepsedagogerne udger 22 pct. af de fast deltagende specialleerere,
hvilket omtrent er den samme andel som i den samlede speciallaerergruppe (21 pct.). Ligeledes
indgar ingen specialleerere fra inklusionsomradet som faste deltagere i teamene, og de har mulig-
vis i hgjere grad en konsulterende funktion.

For 14 teams ud af de 42 var det geeldende, at der ikke deltog en specialleerer pa mindst fire ud af
seks teammagder, hvilket bl.a. har betydning for, i hvor hgj grad de kan bidrage til teamsamarbej-
det. | teams, hvor specialleererfunktionen slet ikke er til stede, kan den synergi, der kan opsta gen-
nem netvaerksmodellen, i nogen grad helt udeblive. Vi ser eksempelvis, at kontaktleerer og special-
leerer i teamet har veeret samme person i fire ud af de i alt 42 gennemfgrte LUKoP-forlgb. Dvs. at
der i teamet kun har deltaget én leerer, der bade var kontaktlaerer og havde specialpaedagogiske
opgaver pa skolen, fx AKT-funktion. | disse fire forlab har én leerer sdledes staet for langt stgrste-
delen af implementeringen af indsatsen alene, uden Igbende sparring. | andre tilfaelde har special-
leererfunktionen veeret erstattet af en ledelsesrepraesentant. Ledelsen kan veere et konstruktivt
bidrag i et team, men kan sjeeldent erstatte den specialpsedagogiske viden og sparring, som en
speciallzerer kan tilbyde fagleereren.

7.2.2 Specialleererens forudsaetninger

Specialleereren spiller en vigtig rolle i opstarten af LUKoP-forlgbet, da denne, som tidligere naevnt,
(ofte) varetager den faglige testning af barnet samt holder to formgder med psykologen omkring
kortleegningen. | en gennemgang af alle 48 LUKoP-forlgb kan vi se, at specialleerernes grundfor-
udseetninger for det indledende arbejde er forskellige. Ud over at de har forskellige faglige bag-
grunde, varierer det ligeledes, om og i hvilken grad specialleereren har forhandskendskab til bar-
net, nar LUKoP-forlgbet indledes. Derudover fremgar det, at nogle af de involverede speciallzerere

98



rutinemaessigt tester bgrn, mens andre ikke gor det, ligesom ikke alle er bekendt med de her an-
vendte fagtest pa forhand. Denne forskel i forudsaetningerne kan have betydning for:

e Hvordan speciallzererene gar til udredningsopgaven og fremlaegger de faglige testresulta-
ter for det @vrige team pa det farste feelles teammade
e Huvilken veegt udredningen far i tilretteleeggelsen af LUKoP-planen.

Disse elementer gennemgas i det fglgende afsnit.

7221 Preesentation af faglige resultater

Det er procedure i LUKoP-modellen, at specialleereren fremlaegger de faglige testresultater eller
arrangerer, at fremleeggelsen varetages af en anden relevant fagperson. | de 12 observerede for-
lgb varierer det i hgj grad, hvordan specialleererne har praesenteret den faglige kortleegning for de
gvrige teammedlemmer pa det farste teammgade. | nogle, men langtfra alle forlgb, gennemgar
specialleereren udtemmende alle resultater i dansk og matematik og giver en vurdering af vanske-
ligheder samt en preecisering af vaesentlige indsatsomrader. Vi observerer imidlertid i flere tilfeelde,
at fremlaeggelsen af matematikresultaterne bliver mindre grundig i teams, bestdende udelukkende
af danskfaglige kontakt- og specialleerere (fx leesevejledere). Dette kan blive forsteerket af, at det i
reglen er speciallaereren selv, der har testet i leesning, mens det ofte er en anden (typisk barnets
matematikleerer), der har testet i matematik — denne person er ofte ikke til stede under mgdet.
Konsekvensen bliver i nogle tilfeelde, at man ikke diskuterer og forholder sig til de matematikfagli-
ge resultater i lige sa hgj grad som til de danskfaglige resultater. P& den lange bane kan det bety-
de, at resultaterne af matematiktestningen ogsa bliver mindre afgarende for udformningen af
LUKoP-planen end resultaterne af lsesetestningen.

I relation hertil observerer vi desuden, at der i flere tilfeelde opstar forvirring om forholdene omkring
matematiktestningen samt fortolkningen af prgveresultaterne. Hvis matematikleereren ikke er til
stede til at kunne uddybe problematikkerne, kan det selvsagt veere sveert for teamet at anvende og
diskutere resultatet. Dette blev gentagne gange observeret ved teammgder — eksempelvis sale-
des:

P& baggrund af kortlaegningen er man i teamet enige om, at der bgr vaere en indsats i
matematik. Matematiklaereren deltager ikke i mgdet, men han har forfattet en uddyben-
de forklaring pa testresultaterne i matematik, som teamet sammen leeser igennem. Ma-
let kommer til at omhandle bedre algoritmeforstaelse. Psykologen papeger, at de skal
gere indsatsen malbar. Der opstar lidt diskussion om, hvordan det kan ggres. Til sidst
foreslar specialleereren, at de afstar for indevaerende med at formulere malsaetningen,
fordi hun mener, at de fortolker mere og mere pa matematikleererens skrevne forkla-
ring. Hun synes, at matematikleereren skal involveres i malsaetningen, hvis den skal
veere realistisk. Til sidst bliver de dog enige om at opstille et mal, baseret pa tekststyk-
ket fra matematikleereren. De bruger hans formulering ordret, og indholdet diskuteres
ikke naermere igen. (Observationsnotat)

Som vi ser i ovenstaende eksempel, opstilles der i dette team, trods uklarhed, alligevel et mal og
en indsats i matematik. | andre tilfaelde opstilles i sddanne lignende situationer slet ingen malsaet-
ninger i matematik.

| andre teams udebliver fremlaeggelsen af matematikresultaterne stort set eller fuldsteendigt. | dis-
se teams fremlaegger specialleereren udelukkende resultatet af lsesetestningen, uden at en rele-
vant fagleerer er inviteret til mundtligt eller skriftligt at fortolke matematikresultaterne, der séledes
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forbliver unaevnte eller kort opsummeres af psykologen. | andre tilfeelde hjeelpes specialleereren og
psykologen generelt ad med at fortolke og fremlaegge de faglige test, og enkelte af specialleererne
overlader hele tilbagemeldingen pa udredningen til psykologen eller fagleereren. Denne uddelege-
ring er ofte spontan og knyttet til, at specialleereren ikke var bekendt med, at det var vedkommen-
des opgave at fremlaegge resultaterne. | enkelte af disse tilfaelde udebliver dele eller hele den fag-
lige tilbagemelding fuldsteendig.

7.2.2.2 Planleegning og implementering af aktiviteter

Pa samme made som kontaktleereren, men i langt mere varierende grad, bidrager speciallaereren
ogsa til den praktiske planleegning af indsatserne og forankringen af dem i hverdagen. Involverin-
gen i det praktiske arbejde mellem mgderne i de observerede 12 forlgb speender fra neesten ingen
involvering til, at specialleereren selvstaendigt og/eller i samarbejde med fagleerere udfgrer indsat-
ser eller supplerende undervisning. Det kan dreje sig om forlgb, hvor specialleerer og kontaktleerer
har delt arbejdsbyrden i et kognitivaffektivt treeningsforlgb (KAT-kasse) og har udvekslet erfaringer
undervejs. Det kan ogsa dreje sig om indsatser, som specialleereren har udfart selvsteendigt, som
bl.a. supplerende undervisningsforlgb, hukommelsestreening eller individuelle samtaler med bar-
net. | hvilken grad speciallaererne er involveret i indsatser eller agerer sparringspartnere for faglee-
reren i hverdagen, afhaenger i hgj grad af specialleererens generelle muligheder og raderum over
sine timer samt skolens samlede resurser og prioriteringen af disse. Dette er et tilbagevendende
tema i fokusgruppeinterviewene. | nedenstadende citat beskriver en speciallaerer netop dilemmaet
omkring at veere aktivt involvereret og have begraensede resurser:

Specialleerer: "Jeg far ikke mere tid, jeg far bare denne opgave pa mit bord. S& hvis jeg
siger, at jeg har brugt s& og sa meget tid pd SFI-projektet [LUKoP], siger de blot, at det
er fint, at jeg har lgst opgaven. Vi snakker ikke om tid pa den samme made mere”. (Fo-
kusgruppeinterview).

En psykolog fra LUKoP beskriver endvidere det faglige "tomrum”, som hun mener kan opsta i
LUKoP-arbejdet, hvis ikke de involverede leerere har mulighed for at sparre med specialleererne
lgbende:

Psykolog: "De gode forlgb, som jeg sidder og teenker pa nu, dér har specialleereren og-
sa kunnet veere makker til klasseleereren naeste dag [...]. S& pa den made teenker jeg,
at de dygtige speciallaerere ogsa fortseetter dialogen, nar jeg er kart hjem. Og nér spe-
cialleereren s& ikke er der, hvem skal klasseleereren sa snakke med? Hun kan selvfgl-
gelig tale med de andre kolleger, men det er ikke sikkert, at det vil blive lige sa kvalifice-
ret”. (Interview).

Specialleereren beskrives generelt af psykologerne som deres vigtigste samarbejdspartner, ho-
vedsageligt fordi vedkommende bisidder relevant viden om faglige indsatser og skolens resurser,
hvilket har veeret afggrende i rammesaetningen af LUKoP-forlgbet. En af psykologerne understre-
ger fglgende i et interview:

Psykolog: "De mgder, der har veeret inden det farste made, hvor plejeforeeldrene ogsa
har deltaget, har veeret rigtig vigtige i forhold til at forventningsafstemme og fa etableret
det professionelle felt omkring arbejdet og barnet og indsatsen, inden vi har haft [ple-
jeJforeeldrene inde. S& det er ligesom for at f4 afstemt hele teamet, og jeg har haft mu-
lighed for at afstemme mine forventninger til, hvad der kan og ikke kan lade sig gare, sa
man ikke sidder med [pleje]foreeldrene og kommer til at foresla noget, som faktisk ikke
kan lade sig gare”. (Interview)
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Ligeledes oplever psykologerne, at specialleererne kan veere en vigtig medspiller til teammgderne.
En af psykologerne udtaler i denne sammenhaeng:

Psykolog: "Det er klart, at det er blevet mere kvalificeret, der hvor der har siddet en
specialleerer, som kunne spille boldene tilbage, og som kan stille spargsmal til noget af
det, jeg siger, pa den gode méade”. (Interview)

Citatet ovenfor tydeligger, at specialleerernes viden er vigtig, nar man pa teammgderne skal ind-
kredse barnets behov og dermed fa opsat relevante mal og kvalificerede indsatser for barnet. |
hvilken grad dette har aktualiseret sig i arbejdet i de forskellige teams, synes at veere afhaengigt af
bade skolemaessige faktorer og speciallzererens forudsaetninger sdsom specialleerernes viden,
erfaring og uddannelse samt matchet mellem vedkommendes specifikke faglige kompetencer og
barnets behov.

Sidstnaevnte, konstaterer vi generelt, har seerlig betydning for hele udformningen og fokus i
LUKoP-planen i de 12 observerede forlgb. Vi ser bl.a. eksempler pa, at specialleerere inden for
AKT-omradet i szerlig grad har fokus pa det socioemotionelle aspekt, hvorimod fx leesevejledere
oftere har flere konkrete forslag til mal og indsatser i laesning. Sammenhaengen mellem speciallae-
rernes specifikke kompetencer og deres fokusomrader i LUKoP-forlgbet bliver ogsa meget tydeligt
italesat af specialleererne selv i de afsluttende fokusgruppeinterview, hvor de beskriver deres funk-
tion og opgaver i de enkelte forlgb. Dette understreger vigtigheden af at matche den specialfaglige
kompetence til barnets udfordringer og af at involvere en eller flere specialleerere i LUKoP-teamet,
der kan imgdekomme barnets stgttebehov.

7.3  Plejeforeeldrene

| samtlige 48 LUKoP-teams har mindst en af barnets plejeforaeldre deltaget i samtlige teammgder,
med kun en enkelt undtagelse. Plejeforeeldrenes deltagelse er en vigtig forudseetning for foran-
kringen af LUKoP-forlgbet i bade skole og hjem.

Plejeforaeldrene har i reglen et andet udgangspunkt for LUKoP-arbejdet end skolepersonalet, og
de medvirker farst og fremmest i teamet ud fra et foraeldre- og familieperspektiv. Alligevel ser vi, at
plejeforaeldrene ofte ogsa har et "professionelt” perspektiv pa barnets udvikling i skolen. Mange
familier i undersggelsen giver udtryk for, at de er bevidste om, at deres plejebgrn star over for en
seerlig udfordring omkring skolegang, og at de som professionelle omsorgsgivere ser det som en
vigtig opgave at veere proaktive. Ligeledes er plejeforaeldre muligvis i hgjere grad end andre for-
eeldre bekendt med netveerksarbejde omkring deres plejebarn fra kommunale sammenheenge i
forbindelse med anbringelsesforholdet, hvilket muligvis positionerer dem anderledes og befordrer
et andet blik pd indsatsen, end man kunne forestille sig ville gare sig geeldende for andre foreeldre.

En mindre andel af plejeforeeldrene har endvidere ogsa en relevant faglig baggrund inden for pee-
dagogik eller undervisning, men de fleste i denne undersggelse har dog ikke en sadan baggrund.
Omtrent en tredjedel af plejefeedrene og mere end halvdelen af plejemgdrene oplyser endvidere
"dagnplejer” som primzert erhverv. Dette har maske medvirket positivt til det stabile fremmgde
blandt plejeforeeldrene i teamene, da mange af plejeforeeldrene ikke har skullet tage fri fra gvrigt
erhvervsarbejde for at deltage i teammgader i dagtimerne.

| det fglgende gennemgas plejeforaeldrenes vigtigste funktioner i teamarbejdet samt de udfordrin-
ger, der er forbundet hermed.
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7.3.1 Barnets historik og hverdagen derhjemme

Plejeforaeldrene bidrager i hgj grad med baggrundsviden og indsigt i barnets hverdagsliv uden for
skolen. Det viser sig tydeligt under bade observationerne af teammgderne samt de afsluttende
fokusgruppeinterview. Det kan veere viden om barnets personlighed og reaktionsmgnstre, selve
plejeforholdet, barnets relation til den biologiske familie eller venner, fremtidsplaner, fritidsaktivite-
ter, osv. | fglgende eksempel fra et fokusgruppeinterview beskriver leererne og psykologen i tea-
met netop vigtigheden af dette bidrag;

Specialleerer: "Hun [plejemor] har givet os baggrundsviden om, hvordan det har veeret
med Sabrine fgrhen og nu. Viden om, hvordan resten af hendes dag er. Men det ligger
ogsa i rollen, at hun er her, og at vi kan ringe til dig [henvendt til plejemoren] og hgre,
hvordan det star til. Hun har veaeret en god medspiller i forhold til. min interaktion med
Sabrine. Jeg har brugt hende [plejemor] rigtig meget”.

Psykolog: "Jeg teenker ogsa, at du [plejemor] har repreesenteret hele Sabrines hjemme-
front, falelser og sammenhaengskraft i Sabrines dag og liv. Det har ogsa vaeret meget
vigtigt. Hvis du ikke havde veeret her...”

Kontaktlzerer: "Jeg har ogsa faet en forstéelse for, hvad det er at veere plejefamilie, og
hvilke problematikker der kan veere med de biologiske foraeldre. Det er meget starre,
end hvad jeg har forestillet mig. Jeg har faet et billede af, hvad det vil sige at vaere ple-
jefamilie. [...] Ja, jeg har faet stor forstaelse for, hvad det vil sige, nar Sabrine fortzeller,
at hun skal have samveaer med sine biologiske foraeldre”. (Fokusgruppeinterview).

Denne viden viser sig ofte betydningsfuld, bade nar man i teamet sgger forstaelse af barnets be-
hov, og nar man skal vurdere, om en indsats vil fungere i praksis. Ligeledes beskriver psykologer-
ne, hvordan baggrundsviden om barnet og dets historie kan have afggrende betydning for teamets
arbejde med barnet. En psykolog forteeller:

Psykolog: "Jeg tror, i alle teams har der siddet nogen, som ikke har kendt historikken.
Jeg ved ikke hvorfor, men der er en del laerere og paedagoger, som teenker 'det skal vi
ikke kende. Vi skal mgde barnet som det er uden at vaere forudindtaget pa, hvordan
dets baggrund har pavirket det’ [...] [men] der kan veere ting, som er rigtig vigtige at ta-
ge hgjde for — fx et barn, som har vaeret udsat for overgreb. S& skal man som mandlig
paedagog ikke bare lige leegge handen pa skulderen eller give et knus i god mening.
Man skal vide, hvad det er, man har med at ggre”. (Interview)

Under teammgderne observerer vi, at plejeforeeldrene i hgj grad selv er aktive i at ssette denne
viden i spil, men det viser sig ligeledes ofte, at de gvrige teammedlemmer spgrger ind, eller at de
fagprofessionelle folder plejeforeelderens forteelling ud ved at relatere beskrivelsen til bl.a. udvik-
lingsmaessige vanskeligheder eller kompetencer. Det kan fx veere, hvordan udadreagerende ad-
feerd i frikvarteret kan veere et udtryk for, at barnet har sveert ved at afleese koderne i den sociale
kontekst. | denne sammenhaeng naevner psykologerne ligeledes betydningen af plejefamiliens
kendskab til barnet. En af psykologerne siger fglgende:

Psykolog: "Jeg har ogsa meget tydeligt italesat, at jeg jo pa ingen made er ekspert — jeg

har kun lavet de her tests og nu snakker jeg sa med hende, men jeg er jo ikke ekspert
pa hende. Det er jo jer [plejeforeeldre], der er det”. (Enkeltinterview).
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7.3.2 Plejeforeeldrenes fokus og indsatser i hjemmet

| de observerede forlgb har plejeforeeldrene under teammgderne typisk haft fokus pa barnets so-
ciale liv og emotionelle behov og i mindre grad barnets faglige udfordringer. Dette kan heenge
sammen med en traditionel afgraensning af det faglige som veerende skolens domeene. Selvom vi
har forsggt at opheeve dette skel ved at give alle teamdeltagere, inklusive plejeforeeldrene, indblik i
resultaterne af kortlaegningen og mulighed for faelles dialog om mal og indsatser pa teammgaderne,
er dette muligvis et udtryk for, at dette ikke er lykkedes i tilsigtet grad.

Pa den anden side er der mange plejeforeeldre, der har veeret dbne over for at patage sig faglige
indsatser derhjemme — fx dialogisk leesning, lektietjek eller general sprogstimulering, og i enkelte
tilfeelde ogsa indsatser i matematik. Ofte har indsatserne i hjemmet dog haft et socialt stattende
formal, som vi tidligere sa i kapitel 6. Det kan fx veere planlaegning af legeaftaler, fritidsaktiviteter
eller kognitivaffektiv treening gennem rutiner, pligter, brug af piktogrammer og, i enkelte tilfeelde,
gennem traeningsmaterialer fra fx KAT-kassen. Generelt bidrager plejeforeeldre til indsatserne i
alle forlgb, men i meget varierende grad og med forskellige formal. Dette forhold beskrives af en af
projektets psykologer i nedenstaende citat:

Psykolog: "I indsatserne, dér er det meget forskelligt, bade hvilken rolle de [plejeforael-
drene] har haft, men ogsa hvor meget de er gaet ind i det. Altsa, der er nogle, som har
veeret meget abne”. (Interview)

Samlet set deltog alle plejeforeeldre i starre eller mindre grad i aktiviteterne og var, som vi sa i
kapitel 6, involveret i 38 pct. af alle de aktiviteter, som blev iveerksat i LUKoP-forlgbene. Plejefor-
eeldrenes indsats har ofte haft et "hverdagspraeg”, dvs. i form af tiltag, der indgar i hverdagslivet i
plejefamilien, sdsom at stgtte barnet med at fa legeaftaler eller at seette barnet i gang med at laese
20 minutter hver dag. En af projektets psykologer beskriver plejeforaeldrenes bidrag saledes:

Psykolog: "De [plejeforaeldrene] kommer ikke med forslag til indsatser, men de kan godt

byde ind pa indsatser. Hvis nu vi sidder og fedter rundt, kan der godt veere en plejemor,

der siger: '"Hm, jeg kan godt laese for hende hver dag eller leese for hende, nar jeg put-

ter hende’.” (Interview)
At plejeforaeldrene ofte varetager aktiviteter, som indgar i hverdagslivet i plejefamilien, kan maske
forklare, hvorfor mange plejeforzeldre udtrykker, at de oplever, at deres opgave mest har bestaet
af at "bakke op om projektet”, eller at de "har faet mere, end de har givet”, og at de i mindre grad
fremhaever deres egen indsats med intervention for barnet. Eksempelvis siger to plejemgadre fra to
forskellige teams:

Plejemor: "Jeg tror, min rolle har veeret at bidrage med, hvem Nicoline er uden for sko-
len. At lgsne op for den problemstilling. Faktisk sa tror jeg, at vi derhjemme har profite-
ret mere, end vi har bidraget. Vi har faet s& mange brugbare redskaber”. (Fokusgruppe-
interview)

Plejemor: "Jamen, jeg er jo bare plejemor. Jeg er kommet, har veeret lyttende og har til-
fojet til samtalen, hvad vi ser derhjemme. Sa har jeg jo arbejdet pa de aftalte omrader,
men de ting, vi har aftalt, har mest vaeret i skolen, og sé har vi bare bakket op”. (Fokus-
gruppeinterview)

| langt de fleste teams var plejeforeeldrene engagerede, og indsatsen i plejefamilien har veeret
velfungerende. | nogle tilfaelde har det imidlertid veeret en udfordring at fa involveret plejeforaeldre-
ne pa en made, som er givtig for netop dén familie. For nogle af familierne har det fx vaeret sveert
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at komme i gang med planlagte tiltag til trods for velvilje, eller ogsa har plejeforeeldrene ikke syn-
tes, at de fx havde tid til eller forudsaetninger for at kunne patage sig aktiviteter i hjemmet. En af
projektets psykologer eksemplificerer problematikken séledes:

Psykolog: "[...]De [plejeforaeldrene] har veeret meget lydhgre over for, hvad jeg har sagt
og gjort. Maske nogle gange for lydhgre. Eksemplet kunne veere, hvis jeg har sagt: 'Du
skal laeese med hende i noget dialogisk laesning’. Og sa siger de ja, men naeste gang de
kommer, s& er de enten ikke géet i gang, eller ogsa sa kommer de sddan op og skaen-
des over det. Og egentlig kan jeg meerke pa situationen, at det har de godt vidst, men
nar jeg nu skriver det her mal op, sa er det sadan, vi ggr. S& pa den made mener jeg,
at de har veeret for lydhagre, men der er det gode jo s@, at de kommer tilbage og siger:
'Det gar ikke’. For dér har jeg sa i mange situationer sagt: 'Vi skal have al lektielaesning
veek fra plejefamilien, fordi de skal noget andet. Hvordan kan skolen tage sig af det?’
Men det har jeg ikke altid kunnet vide eller lugte, at det ikke gik”. (Interview)

En af arsagerne til problematikker som den ovenstaende kan veere, at plejeforeeldrene ikke altid
ved, hvad der forventes af dem i teamsamarbejdet, og at teamet ikke altid har veeret afklaret om-
kring deres forventning til plejeforeeldrenes bidrag, fx om det gvrige team har kunnet insistere p3,
at familien har skullet forsgge sig med faglige indsatser hjemme eller ej. Pa den ene side kan det
betyde, at plejeforeeldrene kommer til at byde ind pa flere aktiviteter, end de egentlig magter at
implementere, fordi de tror, at det forventes af dem. P& den anden side kan det betyde, at de slet
ikke byder ind, fordi de har en forventning om, at indsatsen vil blive varetaget af skolen. Uklare
forventninger fra og til plejeforeeldrene om deres deltagelse kan dermed vanskeligggre at finde
den rette balance, s& LUKoP-forlgbet bliver konstruktivt implementeret i bade skole og hjem. At
plejeforaeldre er kommunalt ansatte og professionelle omsorgsgivere, kan muligvis ogsa have
bidraget til at ggre det mere uklart og mindre givet, hvad teammedlemmerne har kunnet forvente
af skole-hjemsamarbejdet.

7.4 Skoleledelsen

Deltagelse af en skoleledelsesrepraesentant var ikke et kriterium for teamsammensaetningen i
LUKoP-modellen, men blev tilskyndet. | mange tilfeelde har skoleledelsen fulgt arbejdet teet som
en del af teamet: | de 48 LUKoP-forlgb har skoleledelsen deltaget enten fast eller lgbende i team-
mgderne i 28 forlgb. | de 12 observerede forlgb deltog ledelsesrepraesentanter i fem af forlgbene
med varierende deltagelsesniveau. Nogle deltog i maderne fra en "observatgrposition”, primeert
med blik for, hvordan skolen generelt kan anvende erfaringerne med LUKoP-modellen, og i mindre
grad med sigte pa det aktuelle forlgb. Andre ledelsesrepraesentanter var "direkte deltagende” og
deltog pa lige fod med de gvrige teammedlemmer i samtalerne og kom med konkrete forslag til
indsatser osv. Ledelsesrepraesentanterne traf generelt resursemaessige beslutninger vedrgrende
forlgbet under maderne, og kun i enkelte forlgb patog de sig mindre indsatser. | nogle teams, hvor
ledelsen ikke deltog i teammgaderne, var visse beslutningskompetencer omkring resurseforbrug
uddelegeret til specialleereren. | det falgende gennemgas skoleledelsens vigtigste funktioner kort.

7.4.1 Afklaring af resurseforbrug

| de afsluttende fokusgruppeinterview omtaler flere af de gvrige teammedlemmer ledelsens tilste-
deveerelse som positiv. De leegger veegt pa, at teamet dermed har faet hurtigere afklaring pa, om
en specifik indsats kan opna de forngdne resurser til implementering. Dette gar sig geeldende,
uanset om teamet opnaede de gnskede resurser eller e]j. Dette ses blandt andet i nedenstaende
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eksempel fra et team, hvor bade kontaktleereren og plejefaren ser en stor fordel i at have haft le-
delsen med pa teammgderne:

Interviewer: "Nu har skolelederen veeret med her i teamet. Hvad har det givet jer?”
Kontaktlaerer: "Hun har veeret tovholder, sa hun har lettet arbejdet for mig”.

Plejefar: "Man har vidst, hvad der har veeret af resurser at ggre godt med. Det har vee-
ret godt”.

Interviewer: "En kortere vej til beslutninger?”

Plejefar: "Ja, og hurtige svar pa, om tingene er mulige eller ej”. (Fokusgruppeinterview)

Nar skoleledelsesrepraesentanterne bliver bedt om selv at beskrive deres rolle i teamet, svarer de
ligeledes, at de primeert har deltaget for at resurseallokere samt for at indsamle erfaringer med
LUKoP-modellen, som kan generaliseres til skolens almene praksis:

Afdelingsleder: "Min rolle har veeret at kunne bakke op om leererteamet og sgrge for, at
de har den forngdne tid og de rette resurser. Vaere med pa sidelinjen og tage ved lzere.
Altsa, som jeg siger, at have et overbliksbillede og se, om der er noget, der kan overfa-
res til andre steder. Og s& selvfglgelig praver jeg at veere sa teet pa eleverne som mu-
ligt". (Fokusgruppeinterview)

Desuden oplever flere teams, at deres indsats bliver tydeligere for ledelsen og dermed generelt
bliver prioriteret i allokeringen af timer, hvis ledelsen deltager. Flere af de teams, som ikke har haft
fast deltagelse af en ledelsesrepraesentant pA megderne, fremhaever desuden, at ledelsen kunne
opna en bedre forstaelse for det arbejde, som teamet udfarer, og hvilken forskel det ville gare for
barnene, hvis de deltog. En kontaktleerer fremhaever i den forbindelse:

Kontaktleerer: "P4 sigt ville det have veeret fedt [hvis ledelsen havde deltaget pd mg-
derne], fordi ledelsen sa ville kunne se udviklingen, der er sket pa sa kort tid. At det rent
faktisk gar sa stor en forskel. De ved, vi skal til mgde, og at der er fokus pa Nicoline,
men de ved ikke, hvad der sker. Dette kunne veere fedt, at de s&, hvor de kunne ggre
en forskel”. (Fokusgruppeinterview)

Omvendt er det ikke alle teams, der efterlyser ledelsens deltagelse i LUKoP-teamet. Ofte ser vi, at
det haenger sammen med, at teamet ikke har haft brug for at fa godkendt resurseforbrug til fx sup-
plerende undervisning eller AKT-forlgb. Generelt pointerer hovedparten af teamene, at s laenge
de oplever, at der er opbakning og prioritering fra ledelsen til LUKoP-arbejdet, fungerer teamet og
indsatserne udmaerket uden lederens deltagelse. Som en af projektets psykologer udtrykker det:

Psykolog: "Hvis man har den fglelse, at ledelsen star bag projektet og teamet, sa behg-
ver de ikke at deltage i mgderne. [...]. S& kan der maske endda ogsa opsta en mere af-
slappet og mere intens mgdeatmosfeere, nar ledelsen ikke er deltagende, men bare er
pa sidelinjen. En rigtig darlig situation er dér, hvor ledelsen har veeret stresset og har
syntes, at projektet har veeret i vejen eller til besveer, og hvor resursepersonerne har
haft nogle gnidninger”. (Interview)
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7.5  Sagsbehandlerne og familieplejekonsulenterne

Ligesom det ikke var et kriterium i LUKoP-modellens teamsammensaetning, at skoleledelsen skul-
le deltage i teammgderne, var det heller ikke et kriterium, at barnets sagsbehandler deltog i team-
mgderne. Det har heller ikke veeret udbredt at inkludere barnets sagsbehandler, men alligevel
deltog sagsbehandlere i seks af de 48 LUKoP-teams pa et eller flere mgder. Ud over af sagsbe-
handlere har fem teams desuden haft sporadisk deltagelse af familieplejekonsulenter. Dette inklu-
derer ingen af de observerede forlgb.

Da vi under det afsluttende fokusgruppeinterview spurgte teammedlemmerne, om det ville have
veeret meningsgivende at inkludere barnets sagsbehandler som fast teammedlem i LUKoP-
modellen, fik vi varierende svar. Sagsbehandlerens rolle anses generelt af teammedlemmerne
som anderledes end de gvrige teamdeltageres. De forventes ikke pad samme made at bidrage til
tilretteleeggelse eller implementering af indsatser, men anses pa samme made som skoleledelsen
som personer, der forventes at kunne allokere kommunale resurser til indsatser omkring barnet —
det kan veere fx ekstra stattetimer eller psykologhjeelp. En specialleerer ggr dog opmaerksom p4, at
de pa skolen erfarer, at det ikke altid er lige nemt at f& sagsbehandleren inddraget i anliggender
omkring anbragte bgrn:

Specialleerer: "Der er rigtig mange gange, hvor det er sagsbehandleren, vi skal bruge,
fordi de har ngglen til og gkonomien til det, der skal foretages, eller indgangsvinklen til
familien, hvis det er det, der skal til. Men det strander tit ved, at sagsbehandleren ikke
er til stede”. (Fokusgruppeinterview)

Flere teammedlemmer fremhaever ogsa fordelen ved at inddrage sagsbehandleren, s vedkom-
mende kan opnd starre forstaelse for barnets situation og dermed fa gjnene op for, at der er brug
for flere resurser til skolestgttende indsats. Dette ses fx i Nicolines forlgb, hvor plejemoren frem-
heever, at det havde veeret en fordel, hvis sagsbehandleren pa et tidspunkt havde veeret inddraget.

Plejemor: "Jeg savner sagsbehandleren eller en familiekonsulent. De forstar ikke kon-
ceptet. De ved bare, at det er et forskningsforsgg, og sa teenker de: 'N& ja’. Vi har ogsa
faet ny sagsbehandler — igen, igen. S& nu skal vi starte helt forfra igen. Det ville have
veeret rart, hvis én havde hgrt om det, der er sket for Nicoline, men det ved jeg ikke, om
sker nu”.

Kontaktleerer: "Ja, man kan godt frygte, at de bare ser fremgang, og sa far hun ikke
psykolog”. (Fokusgruppeinterview).

Vi ser pa den anden side ogs3, at flere af LUKoP-teamene vurderer, at det slet ikke er nadvendigt
at inddrage en sagsbehandler i LUKoP-arbejdet. Den gennemgaende begrundelse er, at der ikke
har veeret brug for at ansgge om ekstra resurser, og at det derfor ikke ville give mening at inddra-
ge sagsbehandleren. Dette ses bl.a. i nedenstdende eksempel, hvor man i teamet er enige om, at
barnet har faet den hjeelp, det har haft behov for, uden at det har veeret ngdvendigt at inddrage
sagsbehandleren i forlgbet:

Ledelsesrepraesentant: "Amalie er jo ogsa rimeligt velfungerende, og det lyder, som om
at | [plejeforeeldrene] har et godt samarbejde med baglandet. Vi har jo haft sagsbe-
handlere med andre steder, men der var det ogsa langt mere relevant”.

Psykolog: "Jeg ville heller ikke teenke, at det gav mening her. Det har heller aldrig veeret
pa tale, at der sadan skulle sgges statte til Amalie. Bare almindelig specialundervis-
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ning. S& der ligger sagsbehandlerens rolle uden for det. Det her er skolens eget regi”.
(Fokusgruppeinterview)

Hvis barnet ikke har brug for kommunalt bevilgede resurser, fravaelges sagsbehandleren typisk,
fordi det vurderes, at teamet selv kan handtere indsatserne. Tilvalget af sagsbehandler eller fami-
lieplejekonsulent synes generelt ikke at veere relateret til et tilsynsperspektiv, men haenger udeluk-
kende sammen med kompleksiteten og omfanget af barnets behov for skolestgtte og dermed be-
hovet for ekstra resurser.

Ud over de 11 teams, der har haft sporadisk deltagelse af familieplejekonsulent eller sagsbehand-
ler, har yderligere ét team péa enkelte mgder haft deltagelse af barnets psykolog, ét team har haft
en PPR-konsulent tilknyttet, ét team har haft deltagelse af barnets stgttekontaktperson, og i ét
team var en anbringelseskonsulent med til enkelte mgder.

7.6 Opsummering

Generelt bidrager kontaktleererne vaesentligt og nuanceret, bade til identifikation af barnets styrker
og vanskeligheder og til udarbejdelsen af relevante malszetninger. Kontaktleererne foreslar i hgj
grad mulige aktiviteter for barnet og er generelt villige til at patage sig ansvar for at udfgre indsat-
ser for barnet. | den forbindelse ser vi ogsd, at det begraenser indsatsmulighederne betragteligt,
hvis kontaktlaereren kun i begreenset omfang kan eller gnsker at patage sig implementeringsan-
svar. Da mange kontaktleerere er danskleerere, ser vi ydermere en tendens til, at den faglige ind-
sats ofte primeert ligger inden for det danskfaglige omrade og i mindre grad inden for matematik.
Ydermere varetager mange kontaktleerere den interne koordinering af LUKoP-forlgbet pa barnets
skole.

Specialleererfunktionen i LUKoP deekker over en lang reekke forskellige resursepersoner med for-
skellige kompetencer. Deres deltagelse i LUKoP-teamet og i implementeringen af indsatser for
barnet mellem mgderne varierer betydeligt. Hvor der i nogle teams har deltaget en eller flere spe-
cialleerere fast i teamet, som har varetaget indsatser, har andre specialleerere kun deltaget spora-
disk i mgderne eller har ikke veeret ansvarlige for at udfgre interventioner. Dette haenger ofte
sammen med prioriteringen af skolens resurser. Psykologerne fremhaever specialleereren som
deres vigtigste samarbejdspartner i LUKoP-arbejdet, nar det kommer til at opstille mal og kvalifice-
re indsatsen for barnet. Derudover har specialleereren en vigtig funktion som sparringspartner for
kontaktleereren i hverdagen mellem LUKoP-mgderne.

Specialeerernes engagement i og forudseetninger for at varetage og formidle den faglige kortlaeg-
ning af barnet i opstarten og afslutningen af LUKoP har ligeledes varieret. Det har i nogle tilfeelde
betydet, at formidlingen af testresultaterne har veeret begraenset, seaerligt i forhold til formidling og
fortolkning af resultaterne af matematiktesten. | nogle tilfeelde er matematikresultaterne kun over-
fladiske eller slet ikke fremlagt for teamet, hvilket kan have haft negativ indflydelse pa, om teamet
har fokuseret pa barnets matematikvanskeligheder i udformningen af LUKoP-planen.

Plejeforeeldrene har i seerdeleshed bidraget med baggrundsviden om barnets hverdagsliv, falel-
sesliv og historik — en viden, som veerdsaettes i teamet og bidrager til bedre feelles forstaelse af
barnet. Plejeforeeldrene har sterst fokus p& barnets sociale liv og trivsel og i mindre grad fokus pa
barnets faglige udfordringer. Generelt patager de sig gerne mindre faglige indsatser for barnet i
hjemmet, om end de i stgrst omfang varetager andre typer af indsatser. Plejeforeeldrene deltager
ofte i indsatserne, men der kan ogsa veere udfordringer og/eller ulgst potentiale i nogle teams om-
kring at fa involveret plejeforeeldrene hensigtsmaessigt i LUKoP-arbejdet.
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Det er udbredt i LUKoP-teamene at have en skoleledelsesrepraesentant som en del af teamet. | 28
ud af de 48 forlgb deltager en ledelsesrepraesentant i magderne. P& baggrund af de observerede
forlab kan vi konstatere, at der kan veere forskellige formal med at deltage i teamet, ligesom det
varierer, hvor aktivt vedkommende deltager i mgderne. Overvejende beskriver ledelsesrepraesen-
tanterne selv, at de primaert er med i teamet for at treeffe beslutning om resurseforbrug og drage
generelle erfaringer med LUKoP-modellen. De gvrige teammedlemmer beskriver ligeledes, at de
farst og fremmest har haft gleede af at kunne treeffe hurtigere beslutninger om resurseallokering
samt at f& ledelsens opmaerksomhed pa teamets arbejde. Ledelsens deltagelse anses ikke som
ngdvendig, hvis der ikke er brug for at fa tilfart ekstra resurser, eller hvis beslutningskompetencen
er uddelegeret til et andet teammedlem. | enkelte teams beskrives ledelsens deltagelse som en
decideret ulempe for den frie og uformelle dialog i teamet.

| 11 ud af de 48 LUKoP-forlgb har enten barnets sagsbehandler (seks tilfeelde) eller familiepleje-
konsulenten (fem tilfelde) deltaget. Det geelder typisk forlab, hvor der har vaeret behov for at fa
bevilget kommunale resurser til barnet. Generelt ser teamene forskelligt pa behovet for at have
deltagelse af sagsbehandler eller familieplejekonsulent, men overordnet set anses det primaert for
relevant i tilfeelde, hvor der er brug for at ansgge om kommunale resurser til fx stotteleerer eller
psykologhjeelp.
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8 TEAMLEDELSE OG PSYKOLOGENS ROLLE

| LUKoP-modellen er teamets psykolog leder af teamet. Som tidligere naevnt har psykologerne i
denne undersggelse veeret ansat af SFI til at lede de individuelle teams og i denne kapacitet st i
spidsen for implementeringen af LUKoP-modellen p& deltagerskolerne.

| felgende kapitel szetter vi derfor fokus pa psykologens rolle som teamleder, samt hvilke funktio-
ner psykologen har haft i implementeringen af LUKoP-modellen og i udformningen af de enkelte
forlgb. Analysen baserer sig hovedsageligt pa observations- og interviewdata fra de 12 observere-
de LUKoP-forlgb, og den er inddelt i tre dele med udgangspunkt i psykologernes funktioner i
LUKoP-teamet:

e Radgivning og vejledning af teamet
e Relationsarbejde med henblik pa at styrke teamsamarbejdet
e Formidling af psykologiske testresultater fra kortlaegningen til teamet.

8.1  Psykologer som teamledere

Der er flere grunde til, at netop psykologer har veeret udpeget til at teamlede i LUKoP og drive
implementeringen af modellen. Formalet har dels veeret at forankre det skolestagttende arbejde i et
paedagogisk-psykologisk perspektiv, og dels at tilfgje teamet den fagperson, som skolerne ikke
selv har til radighed i egen personalegruppe. Fordi psykologen er en udefrakommende resurse, er
psykologen den fagperson i teamet, som kan deles af flere skoler (p& samme méde som en kom-
munal PPR-psykolog), og psykologen er derfor oplagt til at arbejde med det processuelle niveau af
indsatsen pa tveers af de enkelte skoler. En psykologfaglig teamleder har ydermere seerlige forud-
seetninger for at yde sparring angdende det interventionsarbejde, som skole og hjem udfgrer i det
daglige omkring barnet i LUKoP-indsatsen.

8.1.1  Vejledning og radgivning

Et vaesentligt aspekt ved at have psykologer som teamledere er, at psykologer besidder radgiv-
ningskompetencer og ofte har erfaring med at yde vejledning omkring interventionsarbejde. Navn-
lig hos bgrn med komplekse udfordringer kan psykologers indsigt i socioemotionelle problemstil-
linger ligeledes veere af seerlig betydning, nar teamet skal tilretteleegge LUKoP-indsatsen.

Af observationsmaterialet fremgar det, at psykologerne i hgj grad har haft en radgivende funktion,
primeert i relation til at foresla relevante indsatser til teamet, men ogsa, at de i mange tilfelde har
ydet praktisk vejledning om, hvordan indsatserne konkret implementeres, samt om, hvordan for-
skellige typer af adfeerd og affektive tilstande kan handteres i hjemmet eller i undervisningen. Psy-
kologerne er ogsa ofte kommet med forslag til justeringer, hvis indsatser ikke fungerer optimalt.

Ogsa teamets gvrige medlemmer vurderer i den afsluttende evaluering, at psykologen har bidra-
get med brugbar ny viden og nye perspektiver pa barnet og dets udfordringer (se bilagsfigur B2.7,
bilag 2). Pa en skala fra 1 til 5, hvor 1 svarer til "slet ikke”, og 5 svarer til "i hgj grad”, vurderer kon-
taktleererne, speciallzererne og plejeforzeldrene i gennemsnit ovenstaende udsagn til hhv. 4,3, 4,6
og 4,3. Psykologens radgivende funktion fremhaeves ogsa som et seerlig positivt element af de
gvrige teammedlemmer i de afsluttende fokusgruppeinterview. Fglgende er eksempler fra en kon-
taktleerer og en plejeforaelder fra to forskellige teams:
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Eksempel 1: Kontaktleerer: "Psykologen kan ogsa stille spargsmal, som far én til at
teenke over den situation, hvor man sidder lidt fast”.

Interviewer: "Kan du komme med et eksempel?”

Kontaktlaerer: "For eksempel KAT-kassen. Dér sad vi lidt fast. S& hjalp psykologen os
med at komme lidt i gang. Og det med samtalerne, det var ogsa psykologen, der spurg-
te, om det kunne veere en gang om ugen. Og det kunne det jo godt. Hun spgrger ind til
nogle ting, som ggr, at man kan ggre noget lidt anderledes i hverdagen”. (Fokusgrup-
peinterview)

Eksempel 2: Plejemor: "Det er rart, at du [henvendt til psykologen] kan traekke det ud,
lige det, der er hendes vanskelighed, og sige, at det og det kan vi gare. Jeg faler, at du
ser hendes vanskeligheder. Det afspejler Amalie s fint, det du siger. Du har positiv til-
gang til det”. (Fokusgruppeinterview)

Psykologernes radgivning og vejledning omkring udviklingen af LUKoP-planen fremstar i observa-
tionerne gennemgaende konkret og tydeligt relateret til de malsaetninger og problematikker, som
teamet i feellesskab har identificeret. Dette ses fx i Alex’ LUKoP-forlgb, hvor der til et teammgde er
fokus pa Alex’ falelsesmaessige udvikling samt hans sociale position i klassen:

Teamet taler om, hvorledes de kan forbedre Alex’ sociale position samt styrke hans
kammeratskaber og generelle sociale indsigt. Hertil spgrger teammedlemmerne psyko-
logen, hvad de kan gare ud fra deres specifikke positioner og relationer til barnet. Psy-
kologen naevner "tegneseriemetoden” og foreslar, at AKT-laereren bruger metoden til at
tale med Alex om konfliktsituationer i klassen, mens han tegner og forteeller for at hjeel-
pe Alex til at seette flere ord pa sine falelser og gve sig i at indtage andres perspektiv.
Under dialogen om tegneseriemetoden foreslas ogsa KAT-kassen, og AKT-leereren og
psykologen forteeller i feellesskab teamet om, hvorledes redskaber i KAT-kassen kan
styrke barnets forstaelse af egne og andres falelser. Psykologen papeger, at et af red-
skaberne er velegnet til at hjaelpe Alex og AKT-leereren med at fa et overblik over, hvil-
ke klassekammerater Alex fgler sig taet pa, for at f& en bedre idé om hans relationer i
klassen. | forleengelse heraf foreslar psykologen ogsd, at dette kan danne grundlag for
kommende strukturerede legegrupper i klassen, séledes at Alex af leererteamet kan
seettes sammen med potentielle fremtidige legekammerater. Teamet beslutter afslut-
ningsvist at fokusere pa tegneseriemetoden og faste samtaler med AKT-leereren. Malet
om styrkelse af Alex’ relationer og hans sociale indsigt samt de aftalte indsatser bliver
gennemgéende i Alex’ forlgb. (Observationsnotat)

Psykologens radgivende funktion kan ligeledes omhandle specifikke episoder, hvor psykologen
kan veere behjeelpelig med at henvise teamet til den rette hjeelp. Dette ses eksempelvis i et tilfael-
de, hvor en leerer i et team forteeller om en specifik episode, hvor barnet udviste bekymrende sek-
sualiseret adfeerd. Leereren sparger her psykologen til rAds om, hvordan de fremadrettet skal age-
re over for barnet. Psykologen taler med teamet om mulige forklaringer pa episoden, samt hvilke
fremadrettede strategier teamet kan anvende. Ligeledes tilbyder psykologen at vende tilbage til
specialleereren efter mgdet med information om, hvor teamet kan henvende sig for yderligere rad-
givning eller for at indgive en bekymringshenvendelse til kommunen.

| enkelte tilfeelde har psykologen ogsa pataget sig en mere omfattende vejledning gennem psyko-
edukation om "low arousal-paedagogik”, som handler om, hvordan man kan imgdekomme konflikt-
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situationer med bgrn, der stresses let eller har udadreagerende adfeerd, bl.a. ved at arbejde med
at identificere stressorer i situationen og anvende strategier i overensstemmelse hermed.

Ud over at psykologerne radgiver inden for deres eget faglige domaene, ser vi ogsa, at de ofte
foreslar skolefaglige mal og indsatser. Seerligt i teams, hvor leererne i teamet ikke pa eget initiativ
eller kun i mindre omfang selv byder ind med idéer og forslag, agerer psykologerne i mange tilfsel-
de generator for udviklingen af bade den skolefaglige og den socioemotionelle dimension i
LUKoP-indsatsen. Det har p& den ene side vaeret ngdvendigt i flere tilfzelde, men er pa den anden
side jo ikke optimalt ud fra den enkle betragtning, at det ikke som udgangspunkt er psykologers
kompetenceomrade.

8.1.2 Relationsarbejde

Et yderligere formal med at anleegge et paedagogisk-psykologisk perspektiv i LUKoP-modellen
bygger pa antagelsen om, at uddannede psykologer besidder faglige forudsaetninger for relations-
arbejde. Relationsarbejde kan antage mange former og bestar bl.a. i at etablere gensidig tillid og
accept og dermed udvikle individers evne til at samarbejde om faelles mal. Generelt konstaterer vi,
at langt de fleste LUKoP-teams har velfungerende samarbejder. Dog treeder det tydeligt frem, at
der kan veere udfordringer i nogle LUKoP-teams, overvejende fordi der teammedlemmerne imel-
lem kan veere meget forskelligrettede opfattelser af barnets funktionsniveau og udviklingsbehov.
Ofte opstar uenighederne mellem leererteamet (kontaktleerer, speciallaerer og evt. skoleledelse) pa
den ene side og plejeforeeldrene pa den anden. En vaesentlig arsag til variationen mellem leerer-
nes og plejeforaeldrenes oplevelser kan vaere de meget forskellige kontekster (skole vs. hjem-
me/fritid), som hhv. leerere og plejeforaeldre til hverdag oplever bgrnene i, og som kraever forskelli-
ge kompetencer for bgrnene at veere velfungerende i.

Vi ser, at forskellige opfattelser i teamet som regel bunder i, at plejefamilien ikke synes, at skolen
ser seerligt barnets emotionelle vanskeligheder tydeligt nok, mens skolen ofte i disse tilfeelde me-
ner, at plejefamilien oplever bgrnene som mere skrgbelige, end de er. Generelt ser vi, at tenden-
sen til sddanne forskelle i plejeforaeldres og skolens vurdering af problembyrden eller graden af
vanskeligheder er mest tydelig i samtalerne og beskrivelserne i teamene. Den er mindre tydelig i
de standardiserede spgrgeskemaer, som plejeforeeldre og kontaktlaerere har udfyldt til kortlaegnin-
gen, hvor begge parter vurderer den gennemsnitlige forekomst af bekymrende adfeerd, darlig triv-
sel og kognitive vanskeligheder meget hgjt. Dog har plejeforaeldrene ogsa i kortleegningen en ten-
dens til at vurdere graden af emotionelle vanskeligheder en smule hgjere end laererne, gennem-
snitligt set (jf. delrapport 1). Ikke desto mindre tyder det pa, at det maske i mindre grad er vurderin-
gen af problembyrdens starrelse og i hgjere grad er parternes vaegtning af forskellige problemstil-
linger, der er den stgrste barriere for teamsamarbejdet.

Det kan veere demotiverende for de enkelte deltagere at samarbejde i et team omkring barnet,
hvis de oplever, at teamets fokus ikke afspejler den hverdag og det barn, de kender. Divergerende
opfattelser kan derfor selvsagt have negative konsekvenser for samarbejdet i teamet samt forar-
sage udfordringer, nar teamet skal preecisere, hvad der er barnets behov, og hvilke indsatser der
er relevante. | langt de fleste tilfeelde opnar teamene dog over tid en naturlig integration af de for-
skellige perspektiver i en faelles forteelling om, at barnet har forskellige sider og forskellige behov
for stgtte i forhold til, om det er hjemme eller i skole, og der udarbejdes en LUKoP-plan, der rum-
mer begge perspektiver.

Nedenfor er opridset et eksempel pa et LUKoP-forlgb, som startede med store uoverensstemmel-
ser mellem leererne og plejeforeeldrene i teamet om barnets funktion og behov. Hvor plejeforael-
drene gav udtryk for, at de oplevede, at skolen ikke forstod deres plejebarns udviklingsproblema-
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tikker — herunder konsekvenserne af en mulig fedselsskade — oplevede laererne og skolelederen,
at seerligt plejemoren sa en darligere fungerende pige, end tilfeldet var:

Allerede under det farste teammgade bliver det tydeligt, hvorledes skolen (herunder lee-
rer, speciallaerer og skoleleder) og plejeforaeldrene har vidt forskellige opfattelser af Ze-
nia, som gar i 2. klasse. Skolepersonalet beskriver en pige, der sagtens selv kan sige
fra og til og derved begar sig fint i det sociale faellesskab i klassen. Omvendt udtrykker
seerligt plejemoren stor bekymring for Zenias sociale trivsel og beskriver bl.a., hvordan
hun er ngdt til at falge hende ind i klassen hver morgen og blive der, til timen begynder,
fordi Zenia ikke kan overkomme det alene. Plejemoren forteeller, at Zenia er usikker og
har brug for meget voksenstatte til at komme i skole. Plejemoren understreger flere
gange, at skolen derfor ikke ma presse Zenia for meget, og hun modseetter sig kraftigt,
at Zenia skal have en mélsaetning om selv at kunne komme ind i skolen, ga til klassen
0g seette sig pa sin plads. (Observationsnotat)

Vi ser, hvordan parterne gennem dialog under teammgderne, anfart af psykologen, over tid opnar
gensidig accept af veesentlige aspekter af disse forskellige opfattelser af Zenias udvikling og be-
hov og pé visse omrader ligeledes neermer sig en feelles forstaelse af situationen. Forandringen
afspejles bl.a. gennem udviklingen af LUKoP-planens malsaetninger over tid, hvor skolen pa den
ene side imgdekommer plejeforaeldrenes bekymring for Zenias sociale trivsel. Skolen patager sig
fx at arbejde med et mal om at @ge inklusionen af Zenia i det sociale feellesskab i klassen vha.
strukturerede legemakkerskaber i frikvarterne. P4 den anden side opseettes ligeledes en malsaet-
ning om, at plejemoren langsomt skal stoppe med at fglge Zenia ind i klassen og i mindre grad
lade hende komme hjem fra skole, nar hun bliver ked af det, sdledes at Zenia opnar sterre selv-
steendighed og ikke s& nemt lader sig sla ud. Undervejs i dette LUKoP-forlgb far teamet pa denne
made arbejdet sig hen imod et feelles udgangspunkt for LUKoP-indsatsen, hvor begge parters
perspektiv bliver tilgodeset og inddraget i indsatserne, ogsa selvom de forskellige grundleeggende
opfattelser af Zenias situation bestar.

Som i ovenstdende eksempel spiller psykologen ofte en veesentlig rolle i teamets proces med at
na frem til et feelles udgangspunkt for indsatsen. Det sker bl.a. ved at spgrge ind til bade leerernes
og plejefamiliens beskrivelser og bidrage til at perspektivere de forskellige skildringer af barnet. |
nogle tilfeelde kan resultaterne af testningen fra kortlaegningen ogsa spille en rolle i overenskom-
sten som en form for feelles tredje perspektiv, som psykologen introducerer i samtalen — i andre
tilfeelde tillaeegger teamets medlemmer ikke testningen speciel veerdi, saerligt hvis resultaterne er i
vaesentlig uoverensstemmelse med deres egen opfattelse.

En af projektets psykologer beskriver, at en vigtig opgave for hende i denne sammenhaeng har
veeret netop at fa laererne og plejeforaeldrene til at acceptere, at begge syn pa sagen har beretti-
gelse, og arbejde sammen ud fra den praemis;

Psykolog: "Der veeret en opgave i at fa bade plejefamilie og skole til at fa en forstaelse
af, at man godt kan have det pa én made i skolen og en anden made derhjemme. Man
kan fx godt tage sig gevaldigt sammen i skolen og bruge alle sine resurser pa at veere i
skole og sa kollapse fuldstzendig, ndr man kommer hjem. Og det vil sige, at plejefamili-
erne kan se noget, som er rigtig sveert, og at det er sveert at ga i skole, mens skolen ser
et barn, som faktisk fungerer ret godt i skolen, og synes, at plejefamilierne er overpylre-
de eller hysteriske. Dér har jeg set det som min opgave at f4 dem til at se, at begge si-
der faktisk er rigtig. At der ikke er nogen af dem, som tager fejl eller ser spggelser eller
overdriver eller fordrejer sandheden, men at det faktisk er to sider af samme sag. Jeg
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kan i hvert fald komme i tanke om fire forlgb, hvor det er tilfaeldet, og hvor det har gjort
en rigtig stor forskel. | det ene forlgb, hvor — det er meget sgdt — dér slutter de forlgbet
af med at sige, at de har haft et kanon samarbejde. S& de kan slet ikke huske, at laerer-

ne har siddet og teenkt: 'Uh, den plejefamilie, de forsteerker simpelthen problemerne™.
(Interview)

Selvom vi observerer, at psykologerne laegger veegt pa at spgrge ligeligt og interesseret ind til
bade det ene og det andet perspektiv, ser vi dog ogsa enkelte eksempler pa, at psykologerne
alligevel tilleegger den ene udlaegning mest veegt gennem forlgbet, og at dette perspektiv kommer
til at preege LUKoP-planen. | disse tilfeelde fastholder psykologen som regel skolens ofte mere
positive fremstilling af barnet, hvilket kan veere udtryk for psykologens forsgg pa at fastholde et
resurseperspektiv pa barnet og indgyde dette i teamet. En anden forklaring kan vaere, at psykolo-
gen, med udgangspunkt i kortleegningen og sit kendskab til barnet, vurderer, at den ene udlaeg-
ning er mere i overensstemmelse med egne observationer, og/eller at den anden udlaegning vil
treekke indsatsen i en mindre givtig retning. Sadan stillingtagen kan ikke desto mindre give anled-
ning til, at psykologen mister sin indflydelse i teamet som "upartisk”, hvilket tydeligggres gennem
ytringer, der klart stiller psykologen pa den ene side. Det kan fx ske ved, at psykologen til pleje-
forzeldrene siger: "Vi pa skolen oplever hende som velfungerende”. Dialogen kan i sddanne situa-
tioner fa preeg af, at laerere og psykolog i feellesskab forsgger at fa plejeforeeldrene til at anerkende
skolens fremstilling eller forslag til indsats.

Vi kan ikke desto mindre konstatere, at bade leererteamet og plejeforeeldrene generelt vurderer
bade teamsamarbejdet og udviklingen af det generelle skole-hjemsamarbejde gennem forlgbet
meget positivt i den afsluttende evaluering. | forhold til spgrgsmalet om, hvorvidt deltagerne har
veeret tilfredse med samarbejdet og dialogen i LUKoP-teamet, giver leererne (herunder alle spe-
cial-, fag- og kontaktleerere) fra samtlige LUKoP-forlgb i gennemsnit vurderingen 4,16 pa en skala
fra 1 til 5, hvor 1 er "slet ikke”, og 5 er "i hgj grad”, mens plejeforeeldrene gennemsnitligt giver vur-
deringen 4,26 (se bilagsfigur B2.3, bilag 2). | forhold til spagrgsmalet om, hvorvidt teammedlem-
merne oplever, at skolehjemsamarbejdet er blevet styrket af LUKoP-indsatsen, giver leererne (her-
under alle special-, fag- og kontaktleerere) i de i alt 48 LUKoP-forlgb i gennemsnit vurderingen
4,16, mens plejeforeeldrene gennemsnitligt giver vurderingen 4,26. P& disse spargsmal placerer
ingen teammedlemmer sig generelt i de laveste kategorier (se bilagsfigur B2.5, bilag 2).

| de afsluttende gruppeinterview fremheaeves udviklingen af relationen og samarbejdet mellem lae-
rerne og plejeforaeldrene ogsa ofte som en positiv effekt af teamarbejdet.

Et eksempel pa et forlgb, hvor teamet fremhaever betydningen af det styrkede samarbejde, er et
LUKoP-forlgb, hvor plejemoren i lgbet af indsatsperioden bliver opmaerksom pa, at hendes pleje-
barn, Michelle pa 13 &r, er begyndt at gve selvskade ved at skaere i sig selv. | dette tilfeelde fik
kontaktleerer, specialleerer og plejeforeeldre hurtigt etableret en feelles indsats for Michelle med
faste opdateringer mellem skole og hjem. Da det naeste LUKoP-mgde fandt sted, havde Michelle
allerede ugentlige samtaler med kontaktlaereren og specialleereren samt var begyndt i et forlgb i
kommunalt regi. | det afsluttende gruppeinterview i teamet papegede bade lzerere og plejeforseldre
betydningen af LUKoP-samarbejdet for, at der kunne etableres en hurtig indsats, og ydermere at
teamsamarbejdet havde givet grundlag for tillidsfuld kommunikation.

At der er sket en positiv udvikling i skole-hjemsamarbejdet, fremhaeves desuden af projektets psy-
kologer som en generel tendens:

Psykolog: "Det som gér igen, det er jo, at projektet har bragt plejeforeeldre og skole taet-
tere pa hinanden. Det har det i alle tilfeelde, altsa at det har lukket op for at have et an-
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det forum. Og det teenker jeg jo neesten er det allervigtigste i det her projekt, at leererne
har faet et lille bitte indblik i, hvad det er, de der plejeforaeldre teenker, og hvorfor de gar
sadan, og omvendt. Og det, mener jeg, har haft den allerstarste betydning, for det be-
tyder jo, at det punkt, vi ser barnet i, det er blevet udvidet, i stedet for at vi alle sammen
ser barnet som en prik. Nu ser vi barnet med noget mere udenom, og det ser alle, der
har med barnet at gare, fordi vi kommer til at dele syn, og det er jo det, jeg synes, der
har veeret fantastisk ved projektet”. (Interview)

8.1.3 Formidling af psykologiske testresultater

Som tidligere beskrevet har psykologen til opgave at formidle resultatet af den psykologiske kort-
lzegning til resten af teamet ved opstarten og afslutningen af forlgbet. Hensigten med kortlaegnin-
gen er generelt at give teamet systematisk viden, som kan inddrage uobserverbare faktorer (fx
viden om kognitive resurser) og tydeliggare sammenhange mellem observerede problemer, arsa-
ger og udvikling. Pa det farste teammgde anvendes resultaterne af kortlaegningen til at informere
og guide teamet i udformningen af LUKoP-planen, mens den afsluttende kortleegning skal give
teamet et billede af barnets udvikling gennem LUKoP-forlgbet.

8.1.3.1 Den indledende kortleegning

En veesentlig opgave for psykologerne pa det farste teammgde er at delagtiggare hele teamet i
resultatet af den psykologiske kortleegning. | den indledende kortlaegning er bl.a. barnets kognitive
kompetencer og intellektuelle formaen blevet undersggt, og barnets trivsel og adfeerd er blevet
evalueret gennem standardiserede spgrgeskemaer til barnet, plejeforeeldrene og kontaktleereren
(kortlzegningen er indgaende beskrevet i kapitel 1).

Denne formidlingsopgave er kompleks, eftersom hovedparten af disse testdata i sig selv ofte ikke
giver mening for personer, der ikke har psykologfaglig baggrund. Det er derfor en vaesentlig opga-
ve at give de gvrige teammedlemmer indsigt i betydningen af resultaterne, og formidlingen af re-
sultaterne kan have betydning for, i hvilken grad denne viden bliver integreret i planlaegningen af
forlgbet og udformningen af indsatserne.

| alle de observerede forlgb ser vi, at testresultaterne bliver formidlet af psykologerne til teamet,
bade indledningsvist og ved afslutningen af indsatsen. Psykologerne holder ofte denne formidling i
en fast form — om end denne form og varigheden varierer mellem de to psykologer — og inviterer i
forskellig grad de gvrige medlemmer til dialog (taviefremleeggelse vs. siddende ved mgdebordet).
Feaelles for formidlingen er, at den har form af en fremleeggelse med mulighed for spgrgsmal un-
dervejs eller efter gennemgangen.

Vi observerer, at psykologerne til teammgderne tillaeegger forskellige test forskellig veegt i praesen-
tationen, og at det varierer fra test til test og fra barn til barn, hvor detaljeret de gennemgar resulta-
terne. Ofte er det faktisk de omrader, hvor barnet har de starste udfordringer, som fylder mindst i
preesentationen. Vi ser desuden, at psykologerne i hgj grad anvender fagtermer og overvejende
preesenterer testresultaterne med udgangspunkt i testmaterialet og de kvantitative opgarelser i
testrapporterne, fremfor at tale mere frit pa baggrund af materialet. Dette billede gentager sig, da
psykologerne ved LUKoP-forlgbets afslutning skal sammenligne testresultaterne fra den indleden-
de udredning med resultater af de samme test ved afslutningen af forlgbet. | den indledende kort-
leegning indgér for nogle barn imidlertid ogsa tegnetest, som er anvendt supplerende af den ene
psykolog i den kognitive udredning. | disse test har barnet produceret tegninger som resultat, hvil-
ket giver anledning til starre interesse for selve testmaterialet blandt teammedlemmerne.
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Selvom teammedlemmerne som regel er opmeerksomme under fremlaeggelsen, og fremlaeggelsen
i flere teams giver anledning til uddybende samtaler om testresultaterne, ser vi ogsa, at der i man-
ge tilfeelde ikke opstar sddanne samtaler undervejs, og at der kun i begreenset omfang spgrges ind
til resultaterne. Selv ved praesentationer af ussedvanlige scorer (fx en meget lav 1Q-score), kom-
menterer teamet ofte ikke veesentligt pa resultatet eller spgrger ind til betydningen af scoren. Lige-
ledes observerer vi generelt, at teammedlemmer kun sporadisk giver tydeligt udtryk for fx overra-
skelse eller bekymring over resultaterne. Vi kan naturligvis ikke pa baggrund af disse reaktioner
vurdere, hvorledes teammedlemmerne forstod den information, de modtog under gennemgangen
af kortleegningerne, men i denne sammenhaeng skal det bemeerkes, at observatgrer fra forsker-
teamet i adskillige tilfeelde har noteret i deres observationsnoter, at de ikke selv forstod vaesentlige
aspekter af psykologens beskrivelser og fortolkning af testresultaterne. Herunder naevnes bade
tvivl hos observatagrerne om, hvad testen har malt, og hvad barnets score er et udtryk for.

Selvom teammedlemmerne i det afsluttende evalueringsskema generelt scorer psykologernes
formidling af testresultaterne hgijt (4,65 i gennemsnit pa en skala fra 1-5) (se bilagsfigur B2.6, bilag
2), er det sldende, at kun fA medlemmer fra de 10 teams, der deltog i de afsluttende fokusgruppe-
interview, kunne genkalde sig vaesentlige pointer eller resultater fra den psykologiske kortlaegning,
fx om barnets IQ var hgij eller lav, eller benaevne et omrade, hvor barnet havde forbedret sig. Det
til trods for, at interviewet 13 i forleengelse af det afsluttende teammgde, hvor psykologen sammen-
lignede resultaterne af den indledende og afsluttende kortleegning for teamet for at tydeliggere
barnets udvikling gennem forlgbet.

De teammedlemmer, der kunne huske noget konkret om testresultaterne, neevner i gruppeinter-
viewene bl.a. barnets selvvurdering i forhold til relationer i klassen, og at barnet havde sveert ved
at se helheder, men fokuserede pa detaljer. Gennemgéaende naevner teammedlemmerne dog ofte-
re resultaterne af den faglige kortlaegning eller giver alene udtryk for en overordnet fornemmelse af
at have faet mere indsigt. Dette illustreres i fglgende to eksempler:

Plejefar: "[Det er] fedt at se, at hun har rykket sig s& meget i forhold til, hvad jeg har af
tanker om hendes fremtid. Godt, at man kan binde det op pa en test. Det er ogsd nemt
at forholde sig til, fordi det er s& konkret. Men at man ved, at hun har potentialet, og s&
bare ikke gider vise det over for mig, det er ogsa okay, sa laeenge man ved, hun kan, og
at hun ligger i normalen. Sa er jeg godt tilfreds”. (Fokusgruppeinterview)

Fagleerer: "Vi vidste godt, at han var begavet. Han har en stgrre bevidsthed og en al-
men viden, som var noget stgrre, end hvad vi ellers oplever. Sa vi var godt klar over, at
han havde oplevet ting og gjort ting og havde en erfaring med ting, som var mere
usaedvanlig end vanlig. Men at han scorede sa hgit, det tror jeg ikke, vi havde... Vi var
klar over, at han var en klog dreng, men ellers ikke”. (Fokusgruppeinterview)

Nar teamene interviewes specifikt om testresultaterne, fokuserer teammedlemmerne ofte pa ind-
tryk eller karaktertreek ved barnet, som ikke kunne udledes af testningen, fx at barnet ved indsat-
sens opstart var "en stille pige”.

Formalet med den indledende kortleegning i LUKOP er i szerdeleshed at give teamet et systematisk
vidensgrundlag som udgangspunkt for planleegningen af indsatserne. Nar vi i fokusgruppeinter-
viewene spgrger ind til denne sammenheeng, kendetegner det flere teams, at de ikke kan pege
direkte pa sammenhaenge, eller slet ikke synes, der er en sammenhaeng mellem de psykologiske
testresultater og indsatserne i forlgbet. Et eksempel herpa ses nedenfor;
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Interviewer: "I forhold til testningen, har det veeret betydningsfuldt? Har det veeret noget,
| har baseret indsatserne pa?”

Skoleleder: "Nej, det synes jeg ikke. Det har bare veeret 'n&’, sa ved vi det om Zenias
daglige skolegang pa det tidspunkt. Sa ikke sa stor betydning for vores praksis”.

Kontaktleerer: "Nej, det har ikke fyldt. Men jeg har veeret glad for, at de [testene] var der.
Det har givet mig en start og et indblik i, hvor vi er nu. Det har veeret vigtigt, men det er
ikke basis for det daglige eller min behandling af Zenia eller Zenias integration i feelles-
skabet. Netop fordi jeg synes, hun fungerer normalt”. (Fokusgruppeinterview)

Ofte forholder teammedlemmerne sig desuden udelukkende eller primeert til de faglige test, nar de
i interviewene spgrges om, hvordan de oplever, at testresultaterne har influeret indsatsen — de
forholder sig meget sjeeldent til fx udredningen af barnets kognitive resurser og vanskeligheder. |
det afsluttende evalueringsskema, hvor deltagerne i alle LUKoP-forlgb bliver bedt om at vurdere
den overordnede sammenhaeng mellem testresultaterne og indsatserne i LUKoP, vurderer bade
plejeforaeldre, kontaktleerere og specialleerere imidlertid, at kortleegningen har haft stor betydning
for udarbejdelsen af indsatserne. Pa en skala fra 1 til 5, hvor 1 er "slet ikke”, og 5 er i "hgj grad”,
vurderer bade plejeforeeldre og speciallzerere i gennemsnit sammenhaengen til 4,2, mens kontakt-
leerere vurderer den til 3,8 (se bilagsfigur B2.1, bilag 1). Dette indikerer, at teammedlemmerne
generelt oplever koheerens, om end de i gruppeinterviewene har sveert ved konkret at udpege
elementer, der binder kortlaegningen, og i saerdeleshed den psykologiske testning, og indsatserne
sammen.

Dette understreger ngdvendigheden af, at psykologer i LUKOP Igbende relaterer den viden, de har
faet om barnet gennem testningen, til de skildringer og oplevelser, som lzererne og plejeforaeldre-
ne i gvrigt beskriver fra hverdagen, for at aktualisere testresultaterne for de gvrige. At testresulta-
terne aktualiseres gennem forlgbet, ser vi da ogsa mange eksempler pa i observationerne, fx i
Michelles LUKoP-forlgb. Psykologen beskriver Michelles meget lave score i en kognitiv test af
arbejdshukommelse. Hun forteeller teamet om, hvad arbejdshukommelse er, og hvordan man pa-
virkes af at have darlig arbejdshukommelse. Hun beskriver bl.a., at barnet har sveert ved at huske
den information, der bliver givet, og spgrger plejeforseldrene, om de kan genkende denne type
adfeerd — det kan de. Plejemoren forteeller, at Michelle bl.a. har meget sveert ved at huske de ko-
reografier, hun leerer til dans.

Den gennemgaende tendens synes at vaere, at testningen er blevet betragtet som relevant af
teamets medlemmer, men at de konkrete resultater i en vis udstraekning overvejende har informe-
ret psykologerne selv og dannet basis for deres radgivning, og i mindre grad er blevet en delt vi-
den i teamet.

8.1.3.2  Den afsluttende kortlaegning

Praesentationen af den afsluttende kortlaegning skal give teamet et billede af barnets udvikling
gennem forlgbet og det fortsatte stgttebehov. | mange tilfeelde ser vi dog, at psykologerne primeert
beskriver differencen mellem scorerne fra farste og afsluttende kortleegning og kun relativt kort
beskriver indholdet af de forskellige test og delprgver, altsd hvad det er, de forskellige test maler.
Selvom differencerne kommenteres, og positiv udvikling giver anledning til ros og anerkendelse af
teamets indsats, ger psykologerne i mange tilfelde kun fa eller ikke tydelige forsgg pa at anskue-
liggere mulige arsagssammenhaenge eller relatere udfaldet til teamets oplevelser af barnets udvik-
ling i gvrigt. Teamets afsluttende betragtninger pa barnets udviklingsstatus baseres i hgjere grad
pa teammedlemmernes observationer af barnet i hverdagen, og samtalerne udvikler sig snarere
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rundt om disse beskrivelser end p& baggrund af testresultaterne, ligesom sammenhaengen mellem
beskrivelserne og testresultaterne ikke altid er til at fa gje pa. Da mange af bagrnene i de observe-
rede forlgb har udviklet sig dramatisk i de kognitive test mellem fgrste og anden kortleegning (bade
positivt og negativt), er det saerlig bemaerkelsesveerdigt, at resultaterne ikke far mere fylde i tea-
mets betragtninger om barnets udvikling. Samtidig er det pafaldende, at psykologerne ikke i hgjere
grad kommer med vurderinger af arsagerne til, at barnets testscorer har flyttet sig i en bestemt
retning. | denne sammenhaeng ser vi ligeledes en generel tendens til, at teamene i hgjere grad
forsgger at identificere arsager til fremgang og i mindre grad forsgger at identificere arsager til
tilbagegang.

Generelt kan vi konstatere, at kortlaegningerne pa den ene side har veeret et yderst relevant bidrag
til teamenes arbejde, og at testresultaterne er blevet anvendt i udformningen af LUKoP-planerne.
Pa den anden side illustrerer udfaldet af kortleegningerne ogsa en af de generelle udfordringer
med tvaerfagligt samarbejde og formidling af specialiseret viden pa tveers af faggrupper. Det kan
generelt veere en udfordring for personer inden for discipliner med hgjt specialiseret faglighed at
delagtiggare personer uden for deres felt i deres viden. Brugen af fagsprog i formidlingen af fag-
specialiseret viden er pa den ene side ngdvendig for at preecisere, hvad der tales om, og den kan
bidrage med indsigt og nye perspektiver, men den kan omvendt ogsa skabe utilsigtede barrierer
for samtalen, hvis sprogbrugen ikke almenggres.

8.2  Opsummering

Analysen viser fgrst og fremmest, at vejledning og radgivning i vidt omfang udferes af psykologer-
ne i LUKoP-teamene, og at psykologernes radgivende funktion fremhaeves positivt af de gvrige
teammedlemmer. Ofte foregar radgivningen direkte i forbindelse med udformningen af LUKoP-
planen, i seerdeleshed omkring potentielle indsatser eller justering af igangveerende indsatser,
men vejledningen kan ogsa vaere mere generel, fx i forbindelse med handtering af bekymrende
adfeerd.

Psykologerne har ogsé bidraget til, at teamene har udviklet konstruktive samarbejder, seerligt i
teams, hvor de gvrige teammedlemmer ikke er enige om barnets stgttebehov. Teammedlemmer-
ne vurderer generelt teamsamarbejdet og udviklingen af det almene skole-hjemsamarbejde hgit i
den afsluttende evaluering, hvilket ogsa afspejles i mange af de afsluttende gruppeinterview med
LUKoP-teamene.

Vi ser endvidere, at psykologerne formidler kortleegningerne pa ferste og sidste made i alle teams,
og at teamdeltagerne i vid udstraekning oplever, at formidlingen har veeret givende og relevant.
Alligevel har deltagerne sveert ved at pege direkte pa sammenhange mellem Kkortlaegningen og
den efterfglgende indsats, nar de bliver spurgt om dette i gruppeinterview.

Psykologerne anvender under gennemgangen af kortlaeegningerne generelt mange fagtermer, som
i en vis udstraekning synes at veere en barriere for, at den viden, som kortleegningen har genereret,
bliver tilgeengelig for teamet. | stedet synes tendensen at veere, at resultatet af testningen overve-
jende danner basis for psykologernes radgivning af teamet.
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Bilag2 EVALUERING

| alt har 160 respondenter besvaret evalueringsskemaet. Tre har ikke angivet deres rolle (om de er
plejeforaelder, kontaktleerer, speciallaerer/statteleerer, skoleleder/skolelederrepraesentant, sagsbe-
handler eller "andet”) og indgar derfor ikke i fordelingerne. Kun én enkelt sagsbehandler har delta-
get i undersggelsen, ligesom én respondent har angivet "andet” som rolle. En har ikke angivet
rolle/stilling. Disse indgar derfor heller ikke i nedenstdende fordelinger. | alt indgar derfor 155 re-
spondenter, fordelt som vist i bilagstabel 2.1.

Bilagstabel 2.1  Besvarelser af evalueringsskemaet, fordelt pa respondenttyper. Antal.

Respondent Antal

Plejeforaelder 59
Kontaktleerer 40
Specialleerer/peedagog 32
Skoleleder/repraesentant 24
| alt 155

Bilagsfigur 2.1  Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af
spgrgsmalet: "Oplever du, at kortlaegningen af barnets sociale, kognitive og
faglige udvikling i opstarten har haft afggrende betydning for at na frem til rele-
vante mal og tiltag i LUKoP-planen?” Seerskilt for faggrupper. Procent.

80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10
5

0 || J

Slet ikke | mindre grad Hverken/eller I nogen grad | hgj grad

Procent

m Plejeforeelder ~ m Kontaktleerer Specialleerer/psedagog  m Skoleleder/repraesentant
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Bilagsfigur 2.2  Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af
spgrgsmalet: "Har du veeret tilfreds med indholdet i de tiltag, der har veeret
iveerksat i LUKoP-indsatsen?” Seerskilt for faggrupper. Procent.

80
75
70
65
60
55
50
45
40 —
35
30
25
20
15
10
: m
0

Slet ikke | mindre grad Hverken/eller | nogen grad | hgj grad

Procent

m Plejeforaelder  m Kontaktleerer Specialleerer/psedagog = Skoleleder/repraesentant

Bilagsfigur 2.3  Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af
spgrgsmalet: "Har du generelt vaeret tilfreds med samarbejdet og dialogen i
LUKoP-teamet?” Seerskilt for faggrupper. Procent.

80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

Procent

0 |
Slet ikke | mindre grad Hverken/eller I nogen grad | hgj grad

m Plejeforaelder  m Kontaktleerer Specialleerer/psedagog  ® Skoleleder/repraesentant

122



Bilagsfigur 2.4  Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af

Procent
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65
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30
25
20
15
10

spgrgsmalet: "Oplever du, at det har veeret muligt for dig at yde den nagdvendi-
ge arbejdsindsats? Herunder at deltage i teammgder, udfgre planlagte tiltag i
LUKoP-planen etc.” Saerskilt for faggrupper. Procent.

Slet ikke | mindre grad Hverken/eller | nogen grad I hgj grad

m Plejeforaelder ~ m Kontaktleerer Specialleerer/psedagog  ® Skoleleder/repraesentant

Bilagsfigur 2.5  Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af

Procent

80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

spgrgsmalet: "Oplever du, at LUKoP-indsatsen har styrket skole-
hjemsamarbejdet?” Saerskilt for faggrupper. Procent.

| |
Slet ikke | mindre grad Hverken/eller | nogen grad | hgj grad
m Plejeforaelder  m Kontaktleerer Specialleerer/psedagog  ® Skoleleder/repraesentant
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Bilagsfigur 2.6 =~ Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af

Procent

80
75
70
65
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55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

spargsmalet: "I hvilken grad oplever du, at psykologen har fremstillet og formid-
let barnets testresultater pa en rimelig og forstaelig made? (her menes ikke
barnets opnaede resultater, men maden, hvorpa de blev praesenteret af psyko-
logen for teamet pa ferste og sidste mgde)”. Seerskilt for faggrupper. Procent.

Slet ikke | mindre grad Hverken/eller | nogen grad | hgj grad

m Plejeforeelder ~ mKontaktleerer Specialleerer/psedagog ~ ® Skoleleder/repraesentant

Bilagsfigur 2.7  Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af

Procent
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10

spgrgsmalet: "I hvilken grad oplever du, at psykologen har bidraget med brug-
bar ny viden og nye perspektiver pa barnet og dets udfordringer?” Saerskilt for
faggrupper. Procent.

||
Slet ikke | mindre grad Hverken/eller I nogen grad | hgj grad
m Plejeforaelder  m Kontaktleerer Specialleerer/psedagog = Skoleleder/repraesentant
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Bilagsfigur 2.8 Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af
spargsmalet: "I hvilken grad oplever du, at psykologen har sat barnets resurser
og styrker i spil?” Seerskilt for faggrupper. Procent.
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75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

Procent

0 —
Slet ikke I mindre grad Hverken/eller I nogen grad I hgj grad

m Plejeforaelder  m Kontaktleerer Specialleerer/psedagog = Skoleleder/repraesentant

Bilagsfigur 2.9  Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af
spargsmalet: I hvilken grad oplever du, at psykologen har givet meningsfuld
feedback til barnet i LUKoP-perioden?” Seerskilt for faggrupper. Procent.
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70
65
60
55
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45 —
40 —
35
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25
20
15
10

Procent

0 |
Slet ikke | mindre grad Hverken/eller | nogen grad | hgj grad

m Plejeforaelder  m Kontaktleerer Specialleerer/psedagog = Skoleleder/repraesentant
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Bilagsfigur 2.10 Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af

Procent

80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

spargsmalet: "Afspejler den afsluttende psykologiske testning samlet set din
oplevelse af barnets udvikling gennem LUKoP-indsatsen?” Seerskilt for fag-
grupper. Procent.

M.

Testningen afspejler en mere  Testningen afspejler i det store hele Testningen afspejler en mindre
positiv udvikling end ventet min oplevelse af barnets udvikling positiv udvikling end ventet

® Plejeforeelder ~ ™ Kontaktlerer Speciallaerer/peedagog ™ Skoleleder/repraesentant

Bilagsfigur 2.11 Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af

Procent

80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

spgrgsmalet: "Afspejler den afsluttende faglige testning samlet set din oplevel-
se af barnets udvikling gennem LUKoP-indsatsen?” Seerskilt for faggrupper.
Procent.

Testningen afspejler en mere  Testningen afspejler i det store hele Testningen afspejler en mindre
positiv udvikling end ventet min oplevelse af barnets udvikling positiv udvikling end ventet
m Plejeforaelder = Kontaktleerer Specialleerer/psedagog = Skoleleder/repraesentant
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Bilagsfigur 2.12 Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af

Procent

100
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10

spgrgsmalet: "Har mgdefrekvensen i LUKoP-teamet efter din mening veeret
passende?” Seerskilt for faggrupper. Procent.

| = J_-_

Ja Nej, det har veeret for sjeeldent at Nej, det har vaeret for ofte at mgdes
mgdes
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Bilagsfigur 2.14 Teammedlemmer, der har deltaget i evalueringen, fordelt efter besvarelse af
spgrgsmalet: "I hvilken grad har du overordnet set veeret tilfreds med at arbejde
med indsatsen 'LUKoP for skolen’?” Seerskilt for faggrupper. Procent.
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