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FORORD

Regeringen fik i 2012 vedtaget en lovaendring, som giver kommunerne
storre fleksibilitet i forbindelse med tilretteleggelse og tilpasning af stot-
ten til elever med sarlige behov. Formalet med lovaendringen var blandt
andet at oge andelen af elever, der inkluderes i den almindelige undervis-
ning, samtidig med at faglicheden loftes, og elevernes trivsel fastholdes.

Denne publikation udger den sammenfattende rapportering fra
projekt ERIS — Elevers roller i det inkluderende skolemiljo. Formalet
med projektet har varet dels at belyse forskellige aspekter af inklusion og
inklusionsindsatser, dels at udvikle og afprove nye inklusionsindsatser,
som med udgangspunkt i elevernes egne roller gavner disses lering og
trivsel.

Vi vil gerne rette en tak til de laerere, pedagoger, skoleledere og
elever, der har hjulpet os i forbindelse med at udvikle, implementere og
evaluere inklusionsindsatserne. Projekt ERIS har vearet fulgt af en folge-
gruppe, som der rettes en sarlig tak til. Lektor 1 specialpaedagogik, ph.d.
Janne Hedegaard Hansen har varet referee pa rapporten og takkes for
konstruktive kommentarer.

Projekt ERIS er gennemfort af SFI — Det Nationale Forsknings-
center for Velfaerd. Cubion har varet undetleverander og har haft ansvar
for de kvalitative dele af evalueringen samt for udvikling og kvalitativ
evaluering af inklusionsindsatserne.



Seniorforsker, cand.oecon., ph.d. Anna Amilon har varet pro-
jektleder for evalueringen. Rapporten er udarbejdet af seniorforsker An-
na Amilon, seniorforsker Mette Lausten, informationsspecialist Anne-
Marie Klint Jorgensen, videnskabelig assistent Stine Vernstrom Oster-
gaard, videnskabelig assistent Rikke Eline Wendt og videnskabelig assi-
stent Majken Mosegaard Svendsen ved SFI — Det Nationale Forsknings-
center for Velfaerd, samt Randi Juul-Olsen, Kirsten Baggesgaard Seeberg,
Karsten Juul-Olsen og Hanne Moller, alle chefkonsulenter ved Cubion,
samt professor Niels Egelund og lektor Camilla B. Dyssegaard, begge
ansatte ved Aarhus Universitet.

ERIS er igangsat pa foranledning af Undervisningsministeriet,
som ogsa har finansieret undersogelsen.

Kobenhavn, april 2015
AGI CSONKA



RESUME

Regeringen fik i 2012 vedtaget en lovandring,! som blandt andet havde
til formil at oge andelen af elever, der inkluderes i den almindelige un-
dervisning, samtidig med at faglicheden loftes, og elevernes trivsel fast-
holdes. Der blev sat et mal om, at 96 pct. af alle skoleborn i 2015 skal
modtage almindelig undervisning, svarende til at omtrent 10.000 born
skal flyttes fra specialklasser til almindelige klasser eller begynde i en al-
mindelig klasse frem for en specialklasse.?

Siden lovandringen i 2012 er samtlige kommuner i Danmark 1
gang med at arbejde med at udvikle en mere inkluderende skole. Dog har
arbejdet med inklusion ikke varet uproblematisk. For eksempel viser en
undersogelse fra 2013 fra Vordingborg Kommune, at kun 4 pct. af la-
rerne vurderer, at inklusionen i skolen er lykkedes i meget hoj eller hoj
grad (Undervisningsministeriet, 2013). En anden undersogelse fra Ko-
benhavns Kommune viser lignende tendenser: Her svarer 9 ud af 10 af
de adspurgte lerere, at de har elever med sociale eller adferdsmassige
problemer, som har behov for stotte ud over den, de kan give dem i un-
dervisningen (Danmarks Larerforening, 2014). Der er derfor behov for
mere viden om, hvordan padagogiske indsatser og padagogisk praksis

1. LOV nr. 379 af 28/04/2012.
2. Baggrund: Sadan blev inklusion et krav i danske skoler (2014):
http://www.dr.dk/Nyheder/Indland/2014/02/21/175600.htm. Besogt 11-3-2015.



bidrager pé en si gavnlig mide som muligt til elevernes lering og trivsel i
den inkluderende skole.

Formailet med projekt ERIS, Elevers roller i det inkluderende
skolemiljo, har derfor varet dels at belyse forskellige aspekter af inklusi-
on og inklusionsindsatser, dels at udvikle og afprove nye inklusionsind-
satser, der gavner elevers lering og trivsel i folkeskolen.

RESULTATER

For at kunne samle den nyeste og mest relevante viden om elevers roller
i det inkluderende skolemiljo har vi foretaget en systematisk forskningskort-
legning ud fra pa forhand definerede kriterier for, hvilke studier der er
mest relevante for projekt ERIS. I alt identificerer vi 19 studier, som un-
dersoger en bred vifte af pxdagogiske indsatser og metoder med det
formal at oge elevernes lering og trivsel i et inkluderende skolemiljo.
Studierne viser, at aktiviteter, der bidrager til oget socialt samspil og in-
teraktion mellem eleverne, som forskellige former af kooperative under-
visningsformer samt peer tutoring, har gavnlige effekter pa bade lering
og trivsel.

Langt de fleste studier i forskningskortlegningen rapporterer po-
sitive virkninger, hvilket indikerer, at det at igangsztte en indsats og ar-
bejde systematisk henimod pd forhdnd definerede mal i sig selv er posi-
tivt for eleverne.

Den kvantitative evalnering af dansk inklusionspraksis undersoger
sammenhangen mellem forskellige paedagogiske metoder, hhv. forskelli-
ge typer af pxdagogisk praksis, og eclevernes laering og trivsel. Ved at
kontrollere for elevernes, klassens og skolens baggrundskarakteristika
undersoger vi, hvilken betydning de undersogte padagogiske metoder
har for elevernes lering og trivsel. Analyserne viser, at det er kontekstaf-
hangigt, hvilke pedagogiske metoder der er mest gavnlige. Det vil sige,
at en paedagogisk metode, som har positive virkninger i én sammenheaeng,
kan have negative virkninger i en anden sammenhzng.

Den kvalitative evalnering viser, at der er visse gennemgiende ele-
menter, som har betydning for at skabe et inkluderende skolemiljo, som
fx tydelig ledelse, et fungerende skole/hjem-samarbejde, tydelighed om-
kring, hvordan man omgis med hinanden pa skolen, samt tydelighed
omkring, hvad der skal foregd i klassen, og hvordan det skal forega.

Pa basis af forskningskortlegningen samt den kvalitative og
kvantitative afdekning af dansk inklusionspraksis har vi udviklet tre in-
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klusionsindsatser: ”Aktiv pa tvars”, ”Holddeling, som skaber inklusion”
og “Klassens spilleregler”.

Inklusionsindsatserne blev afprovet pd otte danske skoler i lobet
af januar og februar 2015. Evalueringen af inklusionsindsatserne viser, at me-
toder, der pé forskellig vis tildeler eleverne en aktiv rolle i forhold til at
skabe et inkluderende leringsmiljo, er gavnlige for elevernes laering og
trivsel. Eleverne giver udtryk for, at det giver mening at formulere kon-
krete spilleregler og patage sig ansvar for, at disse efterleves i praksis, at
det er udbytterigt at indga som lege- og leringsmakkere 1 forhold til bade
trivsel og faglighed, og at de er blevet mere bevidst om deres egen rolle
og om, hvad det er for gruppedynamikker, de skal forholde sig til.

Erfaringerne fra forlobene viser ogsa, at metoderne giver born
nye muligheder for at indga i fellesskaber pa nye premisser og ad den vej
fa oje pa egne og andres bidrag. Gennem bernenes oplevelse af at fi an-
dre billeder af sig selv og andre forstaerkes deres oplevelse af at kunne
bidrage til bdde deres egen, men ogsa til fellesskabets trivsel.

Vores undersogelse af, hvad der kendetegner klasser med tilbageforte
elever viser, at 30 pct. af alle klasser i Inklusionspanelet har tilbageforte
clever ved 2. dataindsamling.? Klasser med tilbageforte elever er generelt
kendetegnet ved at have lavere gennemsnitlig score i de nationale test og
ved, at eleverne er darligere stillet i forhold til ressourcer i hjemmet, end
klasser uden tilbageforte elever. Det er vigtigt at fremhzave, at det ikke er
pa grund af de tilbageforte elever, at niveauet er lavere i disse klasser.
Resultaterne viser, at klasser med tilbageforte elever allerede pa forhind
havde storre faglige og sociale udfordringer i gennemsnit end klasser
uden tilbageforte elever.

Afslutningsvis indeholder rapporten en kvalitativ analyse af 12
tilbageforte elevers oplevelser. Eleverne giver overordnet set udtryk for at veere
glade for at vere tilbage i fellesskabet i den almene klasse. Dog peger
mange pd, at der er store faglige udfordringer i almenmiljoet, og at der i
en del tilfelde savnes undervisningsdifferentiering og stotte for at ime-
dekomme deres vanskeligheder. Flere elever udtrykker, at de er kommet
bagud, mens de har vearet i specialtilbuddet. Dog peger langt de fleste pa,
at der er sket en positiv faglig udvikling efter tilbageforslen til almentil-
buddet. Mange af eleverne peger pa vegten af at have en voksen stotte-

3. En tilbagefort elev defineres i denne rapport som en elev, der er tilbagefort til en almindelig
folkeskoleklasse efter at have giet pa en specialskole uden for den folkeskole, han/hun gir pa nu,
eller har modtaget hele eller dele af sin undervisning i en specialklasse pa skolen eller en anden af
kommunens folkeskoler.
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person (fx en larer, specialpadagog eller psykolog), der er god til at eta-
blere en fast struktur eller tydelig rammesatning for at facilitere inklusio-
nen 1 almenmiljoet.

PERSPEKTIVER

Arbejdet med oget inklusion i folkeskolen siden lovaendringen 1 2012 har
ikke vaeret uproblematisk, og undersogelser viser, at inklusionen ikke al-
tid har fungeret efter hensigten. Folkeskolen kendetegnes ved at vare et
meget komplekst felt. Faktorer som foraldrebaggrund og fagligt niveau
hos eleverne har betydning for disses lering og trivsel, men ogsi andre
faktorer, som fx i hvilken grad man accepterer forskelligheder pa skolen
og i klassen, hvordan man forholder sig i konfliktsituationer, skole-hjem-
samarbejde mv. har betydning. Denne rapport peger pd, at man er nodt
til at forholde sig til konteksten, nir man igangsatter indsatser. Derfor er
det vigtigt, at man pa skolerne har en professionel dialog omkring, hvilke
problemer der er pa skolen og hvilke indsatser der skal til for at lose net-
op disse problemer. Ligeledes er det vigtigt at man folger op pd og analy-
serer, hvad der gik godt og hvad der gik mindre godt og hvordan indsat-
serne kan tilpasses fremover for at skabe et inkluderende skolemiljo.

Tidligere danske undersogelser viser, at mange lerere oplever, at
de ikke har de nedvendige varktojer til at skabe et inkluderende skole-
miljo for alle elever. De indsatser, som vi har udviklet og afprovet i den-
ne evaluering, kan ses som inspiration til disse lerere. Det skal dog poin-
teres, at metoderne i denne rapport ikke har haft til formal specifikt at
lofte problemer med tilbageforte elever, men til at bidrage til at skabe et
inkluderende skolemiljo mere generelt.

Rapporten viser betydningen af at indtzenke eleverne som cen-
trale aktorer i arbejdet med at skabe et inkluderende skolemiljo. Indsatser,
der pa forskellig vis tildeler eleverne en aktiv rolle 1 forhold til at skabe et
inkluderende skolemiljo, bidrager til oget socialt samspil og interaktion
mellem eleverne og dermed til oget laering og trivsel 1 folkeskolen.

GRUNDLAG
Rapporten baserer sig pi folgende datakilder:

o Registerdata fra Danmarks Statistik
o Survey-data med elever, lerere og skoleledere fra Inklusionspanelet
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Kivalitative interview med tolv tilbageforte elever, foretaget som en
del af Inklusionspanelet

Kivalitative interview med elever, lerere og skoleledere foretaget i
efteraret 2014 samt foraret 2015

Data fra registreringsskemaer udfyldt af de professionelle projekt-
teams i lobet af forsogsfasen.
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KAPITEL 1

SAMMENFATNING

Formalet med projekt ERIS — Elevers roller 1 det inkluderende skolemil-
jo er at belyse forskellige aspekter af inklusion samt at udvikle og afprove
indsatser, der, med udgangspunkt 1 elevernes egen rolle, bidrager til at
skabe et inkluderende leringsmiljo for elever i folkeskolen.
Undersogelsens hovedindhold falder i tre delundersogelser:

o Kortlegning af eksisterende forskning om elevernes betydning i det
inkluderende leringsmiljo

«  Afdzkning af skolers konkrete praksis med indsatser, der understot-
ter elevernes roller i det inkluderende leringsmiljo

o FPorsog med @ndringer i det konkrete leringsmiljo og evaluering af
forsog.

Derudover indeholder denne rapport en undersogelse af, hvad der ken-
detegner klasser med tilbageforte elever, og hvordan elevernes resultater
pavirkes af, at tilbageforte elever inkluderes i klassen. Afslutningsvis in-
deholder rapporten en kvalitativ analyse af tilbageforte elevers egne op-
levelser af inklusion. Denne rapport er udarbejdet af forskere fra SFI hhv.
Aarhus Universitet samt konsulenter fra Cubion. Kapitlerne i rapporten
afspejler, at forfatterne er indbyrdes forskellige, bade hvad angir méaden
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at formulere sig pa, og hvad angar faglig tilgang. 1 dette kapitel opsum-
merer vi rapportens hovedresultater.

INTERAKTION ER GAVNLIGT FOR INKLUSION

Formalet med forskningskortlaegningen er dels at fa et overblik over ek-
sisterende forskning om elevernes betydning i det inkluderende laerings-
milje, dels at kvalificere de forsog med henblik pa at forbedre elevers
lering og trivsel, som igangsattes i projektets afsluttende del. For at opna
den pakrevede viden har vi foretaget en systematisk forskningskortlaeg-
ning. I alt identificerer vi 19 studier, som er relevante for projekt ERIS.
Studierne undersoger en bred vifte af peedagogiske indsatser og metoder
med formal at oge elevernes lering og trivsel. Studierne er meget forskel-
lige, bdde hvad angar fx, hvilke fagomrider og klassetrin de retter sig
mod, samt hvilke typer af fardigheder hos eleverne (fx faglige, sociale,
trivselsrelaterede mv.) de har som formal at forbedre. Langt de fleste
studier rapporterer positive virkninger, og kun ét enkelt studie rapporte-
rer bade positive og negative virkninger af indsatserne (ingen af studierne
rapporterer udelukkende negative virkninger).

Pa grund af de store forskelle mellem studierne er det svert at
drage generelle konklusioner pa basis af dem. Dog ser det ud til, at akti-
viteter, der bidrager til oget socialt samspil og interaktion mellem elever-
ne, som forskellige former af kooperative undervisningsformer (dvs. ele-
verne samarbejder efter bestemte principper med henblik pa at oge le-
ring og trivsel) samt peer tutoring (dvs. elever underviser hinanden), har
gavnlige effekter pa bade lering og trivsel.

KONTEKSTEN AFG@R, HVILKE INDSATSER DER ER
GAVNLIGE

Vi anvender data fra Inklusionspanelet, som indgar i en undersogelse, der
gennemfores af SFI for Undervisningsministeriet fra efteraret 2013 til
fordret 2016, for at afdekke, hvilken betydning konkrete danske praksis-
erfaringer med indsatser, som understotter elevers rolle i det inkluderen-
de leringsmiljo, har for elevenes lering og trivsel. Inklusionspanelet in-
deholder oplysninger om elevers erfaringer og oplevelser af inklusion og
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deltagelse 1 leringsmiljoet, deres oplevelse af undervisningen, deres triv-
sel og socio-emotionelle velferd, deres motivation og arbejdsindsats, de-
res relationer til andre elever i og uden for skoletiden samt deres faglige
udvikling. Vi undersoger sammenhangen mellem forskellige padagogi-
ske metoder hhv. forskellige typer af paedagogisk praksis og kvantitative
mal for elevernes laering og trivsel. Ved at kontrollere for elevernes, klas-
sens og skolens baggrundskarakteristika kan vi vise, hvilken betydning de
undersogte padagogiske metoder har for elevernes lering og trivsel. Ele-
vernes trivsel og skolefaglige prastation maéles pd de folgende fem ho-
vedfelter:

o Skoletrivsel (samlet, individuel og kollektiv)
o  Skoledeltagelse (samlet, faglig og social)

. Koncentration (d2-test)

«  Socio-emotionel trivsel (SDQ)

o  Selvvurderet faglighed.

Vi undersoger ogsd, om anvendelsen af de padagogiske indsatser og un-
dervisningsformer har forskellig betydning for klasser med forskellig
elevsammensxtning (fagligt steerke klasser ifelge de nationale test over
for fagligt svage klasser hhv. fagligt heterogene klasser ifolge de nationale
test over for fagligt homogene klasser). Analyserne deles ogsa mellem
klasser med mange vs. fi indvandrer/efterkommer-elever (flere end 20
pct. elever med indvandrer- eller efterkommerbaggrund eller ¢j).

Analyserne viser, at der er fa statistisk signifikante sammenhzen-
ge mellem de padagogiske metoder og resultatmalene for elevernes la-
ring og trivsel. De statistisk signifikante resultater, som vi finder, gar ofte
i forskellige retninger. En padagogisk metode, som giver positive resulta-
ter i en sammenheng, kan give negative resultater i en anden. Det kom-
mer altsd an pa, hvad man ensker at opna (fx trivsel, deltagelse eller kon-
centration), hvilken padagogisk metode der fungerer bedst. Ligeledes
viser vores analyser, at de pedagogiske indsatser hanger forskelligt sam-
men med forskellige resultatmal, alt efter hvilken kontekst de anvendes i,
og alt efter klassens faglige niveau, faglige spredning og andelen af elever
med indvandrer- eller efterkommerbaggrund.

Dette kan delvis athange af, at vi ikke har mulighed for at fore-
tage egentlige effektmalinger, og at resultaterne dermed ikke kan fortol-
kes som kausale. For eksempel kan det ikke udelukkes, at leerere i klasser,
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hvor der er store problemer med laering og/eller trivsel, har storre behov
for at arbejde mere systematisk med padagogiske metoder, og at dette
kan forklare negative sammenhznge mellem pzdagogiske metoder og
clevernes laering og trivsel. Vi kontroller dog for en lang rekke bag-
grundskarakteristika og burde dermed tage hojde for en stor del af denne
negative selektion. Konklusionen fra den kvantitative forskningskortlaeg-
ning bliver dermed, at det er kontekstathangigt, hvilke padagogiske me-
toder der er mest gavnlige, og at en metode, der fungerer godt i en sam-
menhang, kan fungere mindre godt i en anden.

TYDELIGE RAMMER HAR BETYDNING

Formadlet med den kvalitative afdakning er at opna mere detaljeret og
konkret viden om udvalgte indsatser, herunder hvilke delelementer 1 ind-
satserne der forekommer szrligt virksomme 1 forhold til at understotte
elevernes lering og trivsel. Via organisationerne Danske Handicaporga-
nisationer, Danske Skoleelever og Skole og Forxldre samt Under-
visningsministeriet og vores netvaerk pa skole- og uddannelsesomridet
identificerede vi i alt 51 skoler, der havde ivarksat interessante inklusi-
onstiltag med fokus pa elevernes roller. Blandt disse udvalgte vi i alt ni
skoler med afsat i folgende kriterier:

o Atindsatsen er implementerbar inden for skolers normalbudget

o Atder er spredning pa metoderne

«  Atder er spredning pa klassetrin

o At der i indsatsen er fokus pd biade undervisningstid og fritid (fri-
kvarter).

Vi indsamlede kvalitative data pa skolerne i foriret 2014 ved fx observa-
tioner, fokusgruppeinterview med elever, fokusgruppeinterview med la-
rere og padagoger, interview med forzldre samt guidede ture med elever
pa skolerne. Analyser af de indsamlede data viser, at folgende elementer
har betydning for at skabe et inkluderende leringsmiljo:

«  Etvelfungerende skole-hjem-samarbejde

o Tydelig ledelse
o Tydelighed omkring, hvordan man omgas med hinanden pa skolen
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o Tydelighed omkring, hvad der skal forega pa klassen
o  Tydelighed omkring, hvordan det skal forega.

NYE INKLUSIONSINDSATSER

Pa basis af forskningskortlegningen samt den kvantitative og kvalitative
afdaekning af dansk inklusionspraksis har vi udviklet tre inklusionsindsat-
ser, der forventes at fremme eclevernes lering og trivsel: ”Aktiv pd
tvaers”, “Holddeling, som skaber inklusion” og “Klassens spilleregler”.
Disse inklusionsindsatser, samt tilherende forandringsteorier, beskrives
narmere i bilag 2.

HVAD KAN VI LARE AF DE NYE INKLUSIONSINDSATSER?
Inklusionsindsatserne blev afprovet pd otte danske skoler i lobet af janu-
ar og februar 2015. Den kvalitative evaluering af indsatserne baserer sig
pa bla. observationer pa de deltagende skoler, guidede ture med bern,
der deltager i forsegsprojekterne, samt fokusgruppeinterview med elever,
leerere og pedagoger.

Evalueringen af inklusionsindsatserne viser, at disse giver born
nye muligheder for at indgé i feellesskaber pd nye pramisser og ad den vej
fa oje péd egne og andres bidrag. Gennem bornenes oplevelse af at fd an-
dre billeder af sig selv og andre forsterkes deres oplevelse af at kunne
bidrage til bade deres egen, men ogsd til fallesskabets trivsel. Eleverne
har via indsatserne fdet en mulighed for at afprove nye roller og ansvars-
omrdder, som er tilpasset deres relationelle kompetencer og sociale og
faglige niveau. Dette gor, at der kan etableres forskellige typer af fzlles-
skaber, hvor alle elever kan finde ind 1 et sammenheng, hvor de kan bi-
drage. Evalueringen viser, at der er behov for at tilpasse indsatserne til
skolernes kontekst. I den sammenhang er det vigtigt at arbejde malfoku-
seret og at foretage lobende evaluering for at sikre, at arbejdet med ind-
satsen gir i den onskede retning.

HVAD KENDETEGNER KLASSER MED TILBAGEF@RTE ELEVER?

Formalet med denne analyse er at undersoge, hvad kendetegner klasser
med tilbageforte elever, samt at analysere, om elevernes trivsel og delta-
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gelse pavirkes af, at der er tilbageforte elever i klassen. Dette gor vi ved
at sammenligne udviklingen over tid i resultatmalene for trivsel og delta-
gelse 1 klasser med tilbageforte elever med den tilsvarende udvikling i
resultatmaélene i klasser uden tilbageforte elever. Hvis fx trivslen udvikler
sig anderledes i klasser med tilbageforte elever end 1 klasser uden, kan vi
tolke det som tegn p4, at klassens samlede trivsel og deltagelse er pavir-
ket af tilbageforslen af elever til almene klasser. Analyserne baserer sig pa
data fra SFI’s undersogelse Inklusionspanelet, og vi kontrollerer for bag-
grundsoplysninger pa elev-, klasse- og skoleniveau.

Analyserne viser, at elever i klasser med tilbageforte clever er
kendetegnet ved at have lavere gennemsnitlig score i de nationale test i
bide matematik og dansk, vere darligere stillet ift. ressourcer i hjemmet,
og modtage mere stotte i undervisningen, set i forhold til elever i klasser
uden tilbageforte elever. Disse forskelle er dog ikke forirsaget af de til-
bageforte elever — de var der allerede péd forhind. Analyserne viser der-
med, at de klasser, der modtager tilbageforte elever, i gennemsnit er mere
udfordret, bade fagligt og socialt, end klasser, der ikke modtager tilbage-
forte elever.

I forhold til resultatmalene for elevernes trivsel og deltagelse pa
6. klassetrin er der ikke den store forskel mellem elever i klasser uden til-
bageforte elever og elever i klasser med tilbageforte elever. Eleverne tri-
ves generelt godt og har bade hoj faglig og social deltagelse. Der er storre
forskel mellem eleverne i de to typer af klasser, nir vi ser pé 8. klassetrin.

Tilbageforte elever er som udgangspunkt generelt darligere stillet
end deres klassekammerater i forhold til alle resultatmél og foraxldrebag-
grundsfaktorer.

Resultatmal (fx trivsel og koncentration) for klassekammerater til
tilbageforte elever udvikler sig dog ikke anderledes over tid end resultat-
milene for elever i klasser, hvor der ikke er tilbageforte elever. Vi kan
altsd ikke pavise en anderledes udvikling i trivsel og deltagelse for elever i
klasser med tilbageforte elever sammenlignet med elever i klasser uden

tilbageforte elever.

TILBAGEF@ORTE ELEVERS ERFARINGER

Et vigtigt aspekt at tage hojde for i arbejdet med oget inklusion er de til-
bageforte elevers erfaringer og oplevelser. Derfor har vi foretaget inter-
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view med 12 elever, der tidligere har veeret i specialtilbud og siden er ble-
vet tilbagefort 1 almenundervisningen. Interviewene er gennemfort i for-
sommeren 2014 og har et livshistorisk tilsnit 1 den forstand, at de folger
clevernes skolegang kronologisk. Interviewene fokuserer pa eclevernes
egne oplevelser af skoleskift, deres bekymringer og forventninger til disse
skift, deres beretninger om, hvad der har gjort en positiv forskel for disse
skift, og endelig deres sociale relationer inden for og pa tvars af special-
og almenundervisning. Afsnittet giver sdledes en vigtig stemme til den
malgruppe, der er i fokus for inklusionsarbejdet, nemlig de elever, der
selv har oplevet at skifte undervisningstilbud af inklusionshensyn.

De tilbageforte elever giver overordnet set udtryk for at vare
glade for at vare tilbage i faxllesskabet i den almene klasse. Dog peger
mange pd, at der er store faglige udfordringer i almenmiljoet, og at der i
en del tilfzelde savnes undervisningsdifferentiering og stotte for at imo-
dekomme deres vanskeligheder. Flere elever udtrykker, at de er kommet
bagud, mens de har varet i specialtilbuddet, og/eller at der har vearet
manglende overdragelse af de hjelpemidler eller metoder, som de har
haft nytte af i specialtilbuddet. To tredjedele af eleverne peger pa den
positive betydning af at have en voksen stotteperson (fx en larer, speci-
alpeedagog eller psykolog), der er god til at etablere en fast struktur eller
tydelig rammesatning, for at facilitere tilbageforslen til almenmiljoet.
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KAPITEL 2

OM UNDERSOGELSEN

ANNA AMILON

BAGGRUND 0G FORMAL

Tankerne om at inkludere born med sxrlige behov i den almindelige un-
dervisning formaliseredes i Salamanca-erkleringen fra 1994, som Dan-
mark medvirkede til at udforme. Formilet med Salamanca-erkleringen
var, at alle born og unge — ogsa dem med sarlige behov — skal have ad-
gang til den lokale skole, og at de almene skoler skal kunne tage imod
dem gennem en differentieret undervisning. Den almene skole betragtes
dermed som helt central 1 bekempelsen af et opdelt samfund.

I fordret 2010 fik Kommunernes Landsforening, Undervisnings-
ministeriet og Finansministeriet foretaget en analyse af specialundervisnin-
gen 1 folkeskolen (Deloitte, 2010). Analysen pegede pa, at den almindelige
undervisning i folkeskolen, med en hensigtsmassig tilretteleggelse, kan
vare et godt undervisningstilbud for elever med sarlige behov.

Regeringen fik 1 2012 vedtaget en lovendring, som giver kom-
munerne storre fleksibilitet i forbindelse med tilretteleggelse og tilpas-
ning af stotten til elever med sarlige behov.* Formilet med lovandrin-
gen var blandt andet at oge andelen af elever, der inkluderes i den almin-
delige undervisning, samtidig med at fagligheden loftes, og elevernes triv-
sel fastholdes. Der blev sat et mal om, at 96 pct. af alle skoleborn 1 2015

4. Lov nr. 379 af 28/04/2012.
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skal modtage almindelig undervisning, svarende til at omtrent 10.000
born skal flyttes fra specialklasser til almindelige klasser eller begynde i en
almindelig klasse frem for en specialklasse.>

Siden lovandringen i 2012 er samtlige kommuner i Danmark i
gang med at arbejde med at udvikle en mere inkluderende skole. Dog har
arbejdet med oget inklusion ikke varet uproblematisk. For eksempel vi-
ser en undersogelse fra 2013 fra Vordingborg Kommune, at kun 4 pct. af
leererne vurderer, at inklusionen i skolen er lykkedes i meget hoj eller hoj
grad (Undervisningsministeriet, 2013). En anden undersogelse fra Ko-
benhavns Kommune viser lignende tendenser: Her svarer 9 ud af 10 af
de adspurgte lerere, at de har elever med sociale eller adferdsmassige
problemer, som har behov for stotte ud over den, de kan give dem i un-
dervisningen (Danmarks Larerforening, 2014). Der er derfor behov for
mere viden om, hvordan padagogiske indsatser og pedagogisk praksis
bidrager pé en sd gavnlig mide som muligt til elevernes lering og trivsel i
den inkluderende skole.

Inklusion handler helt grundleggende om eleverne, og flere in-
ternationale undersogelser har vist, at det kan veere gavnligt at tenke ele-
verne med som en vasentlig aktor i det inkluderende skolemiljo. I denne
rapport tager vi udgangspunkt i Dansk Clearinghouses bestemmelse af
Danmarks Evalueringsinstituts definition af inklusion (EVA, 2011):

Deltagelse 1 laeringsfallesskabet vil sige, at eleven befinder sig
sammen med og deltager aktivt i samme undervisning og falles-
skab som sine klassekammerater, og at eleven derudover har op-
timalt® udbytte af og udvikler positive selvbilleder pa baggrund
af deltagelse i leringsfallesskabet.

PRASENTATION AF ANTOLOGIENS KAPITLER

Projekt ERIS har to overordnede formal: Dels at belyse forskellige
aspekter af inklusion og inklusionsindsatser, dels at udvikle og afprove
nye inklusionsindsatser, der gavner elevers lering og trivsel 1 folkeskolen.

Rapporten dakker over mange forskellige problemstillinger, og
den er udarbejdet af forskere fra SFI hhv. Aarhus Universitet samt kon-

5. http://www.dr.dk/Nyheder/Indland /2014/02/21/175600.htm (2015-02-10).
6. I EVA’s oprindelige definition er ordet optimalt” (som vi og Dansk Clearinghouse bruger) er-
stattet af ordet ”samme”.
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sulenter fra Cubion. Kapitlerne i rapporten afspejler, at forfatterne er
indbyrdes forskellige, bade hvad angir maden at formulere sig pa, og
hvad angir faglig tilgang. I dette afsnit redegor vi derfor for de enkelte
kapitlers overordnede formal. Da kapitlerne baserer sig pd forskellige
datagrundlag og forskellige metodemassige tilgange, redegor vi ogsa for,
hvilke forbehold laseren skal holde sig for oje under lesningen af de for-
skellige kapitler. Kapitlernes resultater opsummeres i sammenfatningen i
kapitel 8.

Forskningskortlwgningen i kapitel 3 er udarbejdet af Rikke Eline Chri-
stensen, Anne Marie Kiint Jorgensen og Majken Mosegaard Svendsen, alle fra SEL,
og baserer sig pa nyere international forskning om elevernes betydning i
et inkluderende skolemiljo. Formalet med forskningskortlegningen er
dels at give leeseren et overblik over den cksisterende forskning, dels at
kvalificere de inklusionsindsatser, som vi i kapitel 6 udvikler med henblik
pé at forbedre elevers laering og trivsel i danske folkeskoler. Forsknings-
kortlegningen baserer sig udelukkende pé studier, der har et for/efter-
design, og storstedelen af studierne er enten deciderede randomiserede
forsog eller kvasi-cksperimentelle forseg. Det betyder, at man, med fa
undtagelser, kan fortolke effekterne af de studerede indsatser, der afrap-
porteres i de afsluttende narrative resuméer, som kausale (dvs. der er ér-
sagssammenhange mellem indsatserne og de studerede resultatmal).

Den kvantitative afdwkning 1 kapitel 4 er udarbejdet af Sune 1V ern-
strom Qstergaard, SFI, og baserer sig pa forste runde af Inklusionspanelet
(som beskrives i flere detaljer i kapitlet). Den kvantitative afdeekning har
til formadl at give et billede af dansk inklusionspraksis med fokus pa elev-
inddragende aktiviteter. Kapitlet er ogsd en kvantitativ analyse af, hvor-
dan anvendelse af forskellige paedagogiske metoder hanger sammen med
elevernes trivsel og lering. I analyserne tager vi hojde for en lang rekke
baggrundskarakteristika pa elev-, klasse- og skoleniveau. Da der kan vare
uobserverede forhold, der pavirker bade sandsynligheden for, at en ind-
sats finder sted, og elevernes resultater, og som der ikke kan tages hojde
for med den anvendte metode, kan de estimerede koefficienter ikke for-
tolkes som kausale effekter. Det betyder, at en negativ sammenhang
mellem en bestemt pedagogisk metode og fx elevernes trivsel z&ke kan
fortolkes sddan, at anvendelse af den padagogiske metode forarsager lav
trivsel. Resultatet kan fx ogséd skyldes, at lerere 1 klasser med lav trivsel
har valgt at anvende metoden i hojere grad end andre lerere lige preaecis
for at imodega problemet med lav trivsel.
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Den kvalitative afdakning i kapitel 5 er udarbejdet af Randi Juul-Olsen,
Rarsten Junl-Olsen, Hanne Moller og Kirsten Baggesgaard Seeberg, alle fra Cubion,
og baserer sig pa besog pa ni danske skoler i foraret 2014. Formalet med
den kvalitative afdakning er at opnd mere detaljeret og konkret praksisnar
viden om udvalgte inklusionsindsatser pa danske skoler, herunder hvilke
delelementer i indsatserne der forekommer satligt virksomme i forhold til
at understotte elevernes trivsel og laering. Da skolerne er ikke tilfaeldigt ud-
valgt, kan resultaterne af afdakningen dog ikke ses som reprasentative for
dansk inklusionspraksis. Derudover er det usikkert, hvorvidt og i hvilken
grad resultaterne kan overfores til andre sammenhange, netop fordi det er
kontekstathangigt, hvilke indsatser der virker.

I kapitel 6 udvikler og afprover Randi Juul-Olsen, Karsten [unl-Olsen,
Hanne Moller og Kirsten Baggesgaard Seeberg, alle fra Cubion, tre nye inklusions-
indsatser pa i alt otte danske folkeskoler. Formilet med kapitlet er at give
cksempler pa, hvordan laerere og padagoger kan arbejde malrettet med at
implementere indsatser, som har til formal at oge elevernes lering og triv-
sel 1 folkeskolen. Indsatserne er dog ikke udviklet med det specifikke for-
mal at lese problemer med tilbageforte elever, men for at forbedre forud-
setningerne for et inkluderende skolemiljo mere generelt. Igen viser resul-
taterne, hvor vigtigt det er at tilpasse indsatserne til den lokale kontekst.

I kapitel 7 undersoger Mette Lausten, SEI, hvad der kendetegner
klasser med tilbageforte elever. 1 kapitlet analyserer hun forskelle mellem klas-
ser med og klasser uden tilbageforte elever. Dette gor hun ved at sam-
menligne udviklingen over tid i resultatmalene for lering og trivsel 1 klas-
ser med tilbageforte elever med den tilsvarende udvikling i resultatmale-
ne i klasser uden tilbageforte elever.

Analyserne viser, at klasser med tilbageforte elever kendetegnes
af bade darligere resultater i de nationale test og lavere trivsel sammen-
holdt med klasser uden tilbageforte elever. Dette skal dog ikke fortolkes
sadan, at det er de tilbageforte elever, der forarsager de ringere resultater.
Tvartimod viser resultaterne, at de klasser, som modtager tilbageforte
elever, allerede i forvejen havde flere udfordringer.

I det afsluttende kapite/ 8 undersoger Camilla Brorup Dyssegaard og
Niels Egelund, Institut for nddannelse og padagogik (DFU), Aarbus Universitet,
tilbageforte elevers egne oplevelser og erfaringer. Kapitlet baserer sig pd
kvalitative interview med tolv elever, der tidligere har veret i specialtil-
bud og siden er blevet tilbagefort i almenundervisningen. Afsnittet giver
sdledes en vigtig stemme til den malgruppe, der er i fokus for inklusions-
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arbejdet, nemlig de elever, der selv har oplevet at skifte undervisningstil-
bud af inklusionshensyn.

Det er dog vigtigt at huske, at disse elever ikke er et reprasenta-
tivt udsnit af gruppen af tilbageforte elever. Som forklares i kapitel 8, var
det meget svart at finde elever, hvis forxldre gav samtykke til, at deres
born medvirkede i studiet. De holdninger, som eleverne giver udtryk for,
kan dermed ikke fortolkes som reprasentative for hele gruppen af tilba-

geforte elever.
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KAPITEL 3

FORSKNINGSKORTLAGNING

RIKKE ELINE CHRISTENSEN, MAJKEN MOSEGAARD SVENDSEN, ANNE-MARIE KLINT
JORGENSEN

INTRODUKTION

Formailet med denne forskningskortlegning er dels at give laseren et
overblik over eksisterende forskning om elevernes betydning i det inklu-
derende skolemiljo, dels at kvalificere de inklusionsindsatser, som vi ud-
vikler som en del af vores projekt med henblik pa at forbedre elevers
lering og trivsel i danske folkeskoler.

Der findes allerede meget viden om, hvordan der kan sikres in-
kluderende skolemiljoer og hoj fagliched i specialundervisningen. For
eksempel er der gennemfort en rekke forskningssynteser, der samler in-
ternational forskning vedrorende inklusion af bern med sarlige behov i
almindelige klasser (se fx Dyssegaard, Larsen & Tiftikei, 2013). Megen
forskning har fokus pa lererens, skoleledernes eller den samledes skoles
betydning for inklusion. Denne kortlegning har alene fokus pa elevernes
betydning. Flere undersogelser viser, at det kan give gode resultater, nir
eleverne tenkes med som vasentlige aktorer 1 det inkluderende skolemil-
jo — ogsa uden for undervisningstiden.
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KORTLZAGNINGSSPPRGSMAL OG FORMAL

Elevers deltagelse og engagement til understottelse af inklusion af elever
med sarlige behov menes at have en betydning for det inkluderende la-
ringsfallesskab i almindelige klasser. Det er kortlegningens formal at til-
byde et overblik over indsatser, der fremmer et inkluderende skolemiljo.
Med kortlegningen er der taget udgangspunkt i besvarelsen af folgende
sporgsmal:

«  Hvilke padagogiske indsatser med fokus pa elevers roller i det in-
kluderende skolemiljo i grundskolen fremmer inklusion af bern med
seerlige behov?

BEGREBSAFKLARING

Pa tvars af forskningen findes der flere forskellige forstaelser af fx be-
tydningen af inklusion og elever med sezrlige behov. I relation til forst-
nevnte tager kortlegningen udgangspunkt i, at inklusion forstds at ved-
rore elever, der indgar 1 leringsfellesskaber med almindelige elever. Det
vil sige, at almindelige elever og elever med sxrlige behov soges integre-
ret 1 samme undervisningsforleb. I relation til sidstnavnte forstis elever
med sarlige behov som elever, der er udviklingsforstyrrede, har indlae-
ringsvanskeligheder, har psykiske lidelser eller har socialt og/eller miljo-
betingede vanskeligheder. Endvidere er medtaget studier, der angar ele-
ver med ordblindhed. I rapportens metodeafsnit vedrorende in- og eks-
klusion af primarforskning vil der fremtraede flere begreber, som der
med kortlegningen er sogt en forstdelse af, og som kortlegningen skal
anskues at vare afgranset til.

KRITERIER FOR INKLUSION OG EKSKLUSION AF STUDIER
Med henblik pé at identificere relevant primarforskning er forskningen

blevet screenet — forst pd studiers abstract og titel, dernast péa fuldtekst.
Folgende screeningskriterier har gjort sig galdende:
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FOKUS

Den inkluderede primerforskning skal anga padagogiske indsatser med
fokus pa elevers roller i forhold til at fremme inklusion af born med ser-
lige behov. Primerforskningen ckskluderes eksempelvis, safremt der er
fokus pa udelukkende leerernes eller skoleledernes betydning i forhold til
inklusion af beorn med sxrlige behov.

ELEV

Primarforskningen skal angi elever med sarlige behov, hvorved forstas,
at eleverne er udviklingsforstyrrede, har indleringsvanskeligheder, har
psykiske lidelser eller har socialt og/eller miljobetingede vanskeligheder.
Endvidere er medtaget studier, der angir elever med ordblindhed. Pri-
merforskningen skal desuden vedrore elever i alderen 5-17 ar.

SKOLE

Den inkluderede primarforskning skal anga offentlige skoler (hvorved
menes folkeskolen i en dansk kontekst). Forskningen ekskluderes, sa-
fremt den eksempelvis omhandler privatskoler.

INDSATS

Primarforskningen inkluderes, sifremt indsatsen er rammesat af skolens
professionelle padagogiske personale. Indsatsen kan bide forega i
og/eller uden for skolen, fx i elevernes eget hjem. Endvidere skal studi-
erne have fokus pd inklusion i den betydning, at elever med sarlige be-
hov inkluderes i leringsfellesskaber. Det vil sige, at indsatsen skal vere
rettet mod, at eleven befinder sig sammen med og deltager aktivt i sam-
me undervisning og fxllesskab som sine klassekammerater.” Primeer-
forskning ekskluderes eksempelvis, safremt studiet undersoger inklusion
med udgangspunkt i elever, der modtager undervisning i klasser adskilt
fra resten af skolen.

RESULTATMAL

Primarforskning inkluderes, sifremt der rapporteres virkninger af ind-
satsen, der kommer til udtryk gennem elever med specielle behov
og/eller fra de ovrige elever i klassen/skolen. Det vil sige, at studier ikke
kommer i betragtning, sifremt indsatsen udelukkende vurderes eller ma-

7. Foreliggende kortlagning tager udgangspunkt i Dansk Clearinghouses bestemmelser af Danmarks
Evalueringsinstituts definition af inklusion (EVA, 2011).
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les 1 forhold til eksempelvis perspektiver fra det pedagogiske personale.
Yderligere skal indsatsen vurderes eller males ud fra elevernes skolemzs-
sige prastationer og/eller elevers sociale ferdigheder og/eller klassens
sociale miljo og/eller elevers trivsel, herunder eksempelvis mobning,
glede, sygdom og sundhed blandt bornene.®

TIDSPERIODE
Der inkluderes primarforskning publiceret fra 2009 til 2013.

GEOGRAFI

Geografisk afgrenses kortlegningen til studier fra EU-lande, Norge,
Schweiz, USA, Canada, New Zealand og Australien. Afgrensningen er
foretaget, da disse lande i deres opbygning af skolesystemer har en struk-

tur, der forventes at kunne generaliseres til eller vare relevante for dan-
ske forhold.

SPROG
Der inkluderes primarforskning formidlet i et skandinavisk sprog samt
engelsk.

PVRIGE KRITERIER FOR INKLUSION OG EKSKLUSION AF
STUDIER

Set i lyset af projektets fokus, herunder dets tids- og ressourcemassige
rammer, er der i forbindelse med fuldtekstscreening blevet fojet yderlige-
re to kriterier til. Det forste kriterium tilfojes med henblik pa at skarpe
fokus pa kortlegningssporgsmilet, det naste reducerer antallet af studier
i kortlegningen.

UTILSTRAKKELIG INFORMATION OM INDSATSEN

I denne kortlegning er der fokus pa indsatser. I lobet af screeningspro-
cessen blev det klart, at noget primarforskning ikke beskriver den kon-
krete indsats. Det angar typisk studier, som undersoger helt eller delvis
pa forhind udpegede inclusive schools eller inclusive practices, men hvor der
ikke forefindes ydetligere information om, hvad skolerne og det profes-

8. Foreliggende kortlegning tager samme udgangspunkt som Dansk Clearinghouses bestemmelser
angdende krav til resultatmal i studierne (Dyssegaard, Larsen & Tiftikei 201).
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sionelle personale konkret gor i forhold til at bidrage til et inkluderende
skolemiljo. Det er vurderet, at disse studier ikke ville kunne bidrage til at

besvare kortlaegningssporgsmilet.

STUDIETS DESIGN

I forhold til at reducere antallet af studier i kortlegningen stilles krav til
forskningens design. Det vil sige, at den medtagne primzrforskning skal
vurdere indsatsens effekt ved en for- og eftermiling. Designkravet er
inspireret af strukturerne i traditionelt kontrollerede forsog og kan pi
den ene side bidrage til at gore det klart, hvilket begreb om effekt kort-
legningen tager udgangspunkt i. Pa den anden side er der risiko for, at
noget forskning frasorteres i kortlegningen, herunder eksempelvis kvali-
tativ forskning. Designkravet er anvendt som en made at reducere i antal
studier pa. Det er imidlertid sporgsmalet, om designkravet er hensigts-
massigt dertil, idet det “kun” er to studier, der udelukkende er blevet
ckskluderet i forhold til det naevnte kriterium.

SOGNING

Segningen er udfort april 2014. Der blev sogt i tre internationale databa-
ser, to nordiske forskningsdataser samt tre nordiske nationalbibliografier
(se flowchart i figur 4.1) Derudover sogte vi pa Dansk Clearinghouse for
Uddannelsesforsknings database. Vi foretog snowball-sogninger? ud fra
de medtagne studier. Vi gennemgik referencelisterne med henblik pd nye
relevante fund samt foretog citationssogninger i Social Science Citation
Index (SSCI) ud fra forfatternavne. Der kan igennem SSCI identificeres
eventuelle nyere studier af forfatterne.

2.874 potentielle referencer blev identificeret i databasesognin-
gen. Efter screening pa forste niveau pd titel og abstract blev 499 refe-
rencer medtaget, fem snowball-referencer bestilt til fuldtekst, dvs. scree-
ning pa andet niveau. 480 referencer er enten blevet ekskluderet eller har
ikke kunnet fremskaffes. Samlet blev 19 studier inkluderet — 18 fra data-
basesogningerne samt ét fra snowball-segningen.

9. Snowballing henviser til, at der er sogt efter yderligere relevant forskning ved at afsoge relevante
studiers referencelister og fremsogning af mulige senere relevante studier af forfattere til med-
tagne studier.
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Som nzvnt er der flere studier, der ikke er fremskaffet inden for
tidsrammen. I den forbindelse har tidsrammen veret fra midt april til og
med slut maj 2014, hvilket antages som passende set i lyset af projektets
relative korte forlob. Storstedelen af de studier, det ikke er lykkedes at
fremskaffe, er ph.d.-athandlinger, der skulle fremdrages via en lukket
betalingsdatabase. De endeligt medtagne ph.d.- athandlinger er udtrukket

fra kilder, der har varet abent tilgaengelige.

FIGUR 3.1
Flowchart, der viser litteratursggningen.
Databaser
ERIC 1146
PsycINFO 1.362
SocINDEX 189
Forskningsdatabasen 111
DIVA 26
Bibliotek.dk 96
Bibsys 114
Libris 102
Clearinghouse 14
Total 3.160
\A
286 ekskluderet som
dubletter
2.874 mulige relevante studier til
screening for bestilling 15 referencer blev
2.390 ekskluderet fundet ved
for ikke at opfylde 1. snowballspgning
niveau-
screeningens /
spergsmal 499 fuldtekst referencer blev bestilt
til 2. niveau-screeningen 137 fuldtekst
343 ekskluderet for referencer eri
ikke at opfylde 2. bestilling eller
niveau- kunne ikke skaffes
sereeningens 18 studier (+ 1 snowball) opfyldte indlen for
spargsmal inklusions kriterierne og blev endelig tidsrammen
inkluderet i kortleegningen
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ALMEN KARAKTERISTIK

STUDIER, DER ER MEDTAGET
Som det fremgar af den samlede oversigt over reviewprocessen (jf. figur
4.1), er der efter sognings- og screeningsfaserne identificeret 1 alt 19 stu-
dier, som lever op til kortlegningens inklusionskritetier.

I tilleg til disse 19 studier er der identificeret tre systematiske re-
views med relevans for denne forskningskortlegning:

« CDDRE (2009): Effective Programs for Struggling Readers: A Best-
Evidence Synthesis

o  Cooper & Jacobs (2011): From Inclusion to Engagement: Helping
Students Engage with Schooling through Policy and Practice

o Dyssegaard, Larsen & Tiftikei (2013): Effekt og peedagogisk indsats
ved inklusion af bern med sarlige behov i grundskolen.

Disse reviews er dog ikke medtaget i kortlegningen, da vi har valgt alene
at medtage studier, som bidrager med data og resultater fra original
forskning.

PUBLICERINGSKARAKTERISTIKA
Selvom der er sogt efter studier, som er publiceret pa bade engelsk og
skandinaviske sprog (dansk, norsk og svensk), er der blandt de 19 med-
tagne studier kun identificeret et studie, som ikke er publiceret pa engelsk.
Saledes er 18 studier publiceret pd engelsk, mens et studie er publiceret
pa dansk.

Langt de fleste af studierne er publiceret som en tidsskriftsartikel
(n = 18). Dog er der ogsd medtaget en enkelt bog.

UNDERS@GELSESLAND

Af tabel 3.1 fremgir det tydeligt, at de medtagne studier fortrinsvis er
gennemfort 1 USA. Saledes er 1 alt 9 af kortlegningens 19 studier gen-
nemfort i USA. Derudover er 3 studier gennemfort i Frankrig, mens der
kun er identificeret en enkelt skandinavisk undersogelse (som er gennem-
fort 1 Sverige). De resterende 6 undersogelser er gennemfort i henholds-
vis Irland, Skotland, Grekenland, Cypern, Canada og Australien.
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TABEL 3.1
Undersggelsesland for de inkluderede studier (N = 19 studier).

Underspgelsesland: Antal studier
Sverige
Irland
Skotland
Frankrig
Greekenland
Cypern

USA
Canada
Australien
Talt

O ORF P WR e

=

STUDIERNES UNDERS@GELSESDESIGN

Som det fremgir af tabel 3.2, benytter langt de fleste af studierne sig af et
design, som har til formal at evaluere effekten af en indsats. Saledes er 5
af dem karakteriseret som randomiserede kontrollerede forsog, mens 11
studier er karakteriseret som kvasi-eksperimentelle forseg. Kategorien
kvasi-eksperimentelle forsog dekker i denne sammenheng over under-
sogelser, som benytter sig af et pre-post design (med eller uden kontrol-
gruppe). Derudover er der i kortlegningen ogsa medtaget 3 studier, som
benytter sig af andre typer af undersogelsesmetoder (aktionsforskning og
case-study design).

TABEL 3.2

Undersggelsesdesign i de inkluderede studier (N = 19 studier).
Underspgelsesdesign: Antal studier
Randomiseret kontrolleret forseg 5
Kvasi-eksperimentelt forsag 11
Andet 3
Talt 19

I tabel 3.3 listes de metoder, som er blevet anvendt i studierne til data-
indsamling og analyse, det er i overvejende grad kvantitative metoder.
Som det fremgir af tabel 3.3, kan 11 af studierne siledes karakteriseres
som kvantitative. De resterende 8 studier anvender mixed-method, dvs.
en blanding af kvantitativ og kvalitativ metode. Ingen af studierne kan
imidlertid karakteriseres som rene kvalitative studier.
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TABEL 3.3
Metode i de inkluderede studier. (N = 19 studier).

Metode: Antal studier
Kvantitativ 11
Kvalitativ 0
Mixed 8
Talt 19

UNDERS@GELSERNES DELTAGERE

I tabel 3.4 ses, hvor mange elever der indgér i de enkelte undersogelser.
Som det fremgar af tabellen, er der forholdsvis stor variation i antallet af
elever og dermed det datagrundlag, som undersogelsernes resultater byg-
ger pa. Sdledes varierer elevgrundlaget fra 1 elev til op mod 800 elever.
Denne variation skyldes ikke alene volumen af de respektive undersogel-
ser, men ogsd det forhold, at studierne, som tidligere beskrevet, gor brug
af forskellige metoder og undersogelsesdesign.

Det skal i forlengelse af ovenstiende pointeres, at der i flere af
studierne ogsa indgdr andre informanter end elever (fx lerere, foraldre
og/eller aktorer fra det politisk-administrative niveau). Imidlertid har det
i forbindelse med screeningsfasen vearet et cksplicit krav, at de skulle
rapportere virkninger, som kommer til udtryk gennem elever med speci-
elle behov og/eller fra almindelige elever. Studier indeholdende informa-
tion fra lerere, foreldre mv. er med andre ord kun medtget i denne kort-
legning, safremt de ogsa medtager et elevperspektiv.

Af tabel 3.4 fremgir det ogsd, hvor mange elever med saxrlige
behov der er tilbagefort i den almene undervisning i de respektive under-
sogelser. Siledes kan det af tabellens sidste kolonne ses, at antallet af ele-
ver med saxrlige behov svinger mellem 1 og 36 elever. 1 6 af de 19 med-
tagne studier har det imidlertid ikke varet muligt at liste antallet af elever
med serlige behov, da denne oplysning enten har manglet eller ikke har
veeret entydigt beskrevet 1 studierne. I forhold til det oplyste antal elever
med sarlige behov skal der her gores opmarksom pd, at der ikke nod-
vendigvis er tale om, hvor mange elever der er tilbagefort i fx en enkelt
klasse eller en interventionsgruppe, men derimod om det samlede antal
elever med sarlige behov (som indgér i undersogelsen).
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TABEL 3.4
Antal deltagere i de inkluderede studier. Seerskilt for interventionsgruppe, kon-
trolgruppe og elever med seerlige behov.

Interventions- Elever med
gruppe  Kontrolgruppe Total  seerlige behov
Studie (n=antal elever) (n = antal elever) (n = antal elever) (n = antal elever)
André, P. Deneuve & B.
Louvet (2011) 112 105 217 32
André, Louvet & Deneuve
(2013) (3 klasser) (3 klasser) 168 36
Carmack (2012) 9 - 9 9
Filippatou & Kaldi (2010) 24 - 24 24
Firth m.fL. (2013) 102 39 141 33
Gannon & McGilloway
(2009) 118 - 118 *
Germer m.fl. (2011) 1 - 1 1
Godeau m.fl. (2010) 490 297 787 * *
Hurst, Corning & Ferrante
(2012) 231 - 231 *
Kass (2010) 3 3 6 6
Lane m.fl. (2010) 13 - 13 13
Lindsay m.fl. (2013) 165 - 165 *
Mamas (2012) 70" - 70 7
Montague, Enders & Dietz
(2011) 319 460 719 * *
Mowat (2009) * * * *
Novak & Bartelheim
(2012) 24 - 24 3
Persson & Persson (2013) * * * *
Scruggs, Mastropieri &
Marshak (2012) 78 79 157 24
Zindler (2009) 24 - 24 7

Anm.: * Uklart (deltagerantal er ikke afrapporteret entydigt). - Ingen kontrolgruppe

I tabel 3.5 kan man se, hvilke typer af problemer der karakteriserer de
elever med saxrlige behov, som indgér i de 19 studier.

TABEL 3.5
Typer af problemer hos de deltagende elever i de inkluderede studier (n =19 stu-
dier).

Type af problem(er) hos de deltagende elever: Antal studier
Literacy 6
Numeracy 1
Adfeerd 3
Generelle indlaeringsproblemer 9
Talt 19

I tabel 3.5 indgar ikke studiet af Gannon og McGilloway (2009), da det
ikke er oplyst, om de deltagende elever har problemer, og hvilke de i gi-
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vet fald er. Grunden til, at antallet alligevel summerer op til 19, er, at del-
tagerne i studiet af Zindler (2009) bide har problemer relateret til literacy
og adfard.

Som det fremgar af tabel 3.5, er der en forholdsvis stor gruppe
af elever (n = 9), hvis problemer ikke er nermere specificeret 1 studierne,

25 9

dvs. problemer benzvnt som “intellectual disabilities”, ”’special educatio-

EE R ]
b

nal needs”, “off-task behaviour” og lignende. Den nastmest forekom-
mende type af indleringsproblem knytter sig til literacy, hvilket er kende-
tegnende for deltagerne i 6 af de 19 studier, som er medtaget i kortlaeg-
ningen. Derudover har et enkelt studie ogsa fokus pa elever med indla-
ringsproblemer relateret til regneferdigheder. Endelig har 3 af studierne

fokus pa elever med problemer relateret til social og emotionel adfard.

INDSATSER

TYPER AF INDSATSER
I tabel 3.6 listes de forskellige typer af indsatser, som evalueres i de 19
studier. Som det fremgar af tabellen, er der en forholdsvis ligelig forde-
ling mellem de fem typer af indsatser, som overordnet har kunnet identi-
ficeres 1 materialet. Saledes har 3 af undersogelserne fokus pa “coopera-
tive learning” (elever samarbejder efter bestemte principper med henblik
pd at oge lering og trivsel), mens 3 andre undersogelser fokuserer
pa 7strategy instruction” (elever lerer sig strategier for at lose opgaver),
og ovrige 3 undersogelser kigger pd ”’project based learning” (eleverne
arbejder med at undersoge og besvare en kompleks problemstilling over
en lengere tidsperiode). Derudover beskaftiger 2 af undersogelserne sig
med “peer tutoring” (elever underviser hinanden), mens ovrige 4 under-
sogelser fokuserer pa, hvad der med en samlet betegnelse kan benavnes
som “interactive learning” (indsatser, som benytter sig af forskellige for-
mer for interaktive undervisningsmaterialer, som fx spil, video og dukke-
teater). Endelig er der ogsa en indsatstype, som 1 tabellen ikke er naerme-
re specificeret ("Andre”). Denne kategori er en opsamlingskategori for
de studier, der evaluerer en indsats, som ikke umiddelbart lader sig grup-
pere med nogle af de ovrige indsatser (fx “Success and dyslexia”
og “Functional Assessment Based Intervention”).

De enkelte interventioners specifikke navne og indhold vil blive
gennemgiet mere detaljeret i afsnittet om narrative resumeer.
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TABEL 3.6
Type af indsats i de inkluderede studier (n =19 studier).

Type af indsats: Antal studier
Cooperative learning

Strategy instruction

Project based learning

Peer tutoring

Interactive learning (discussion, games, video, puppet show)

Andre

Talt 2

OUTRANWWW

Anm.: * Studiet af Novak m.fl. (2012) fokuserer bade pa peer tutoring og interactive learning.

INDSATSENS SETTING

Tabel 3.7 viser, hvotledes de evaluerede indsatser i de 19 studier fordeler
sig pa henholdsvis fag og klassetrin. Som det fremgar af tabellen, er langt
de fleste indsatser implementeret i indskolingen og pa mellemtrinnet (0.-
6. klasse), mens kun et fital af indsatserne er rettet mod udskolingen (7.-
9. klasse).

Der skal i forbindelse med tabel 3.7 gores opmarksom pd, at et
studie godt kan dakke flere klassetrin, hvorfor antallet af studier i tabellens
vandrette totallinje ikke summerer op til 19. Endvidere er der blandt de 19
studier ogsa et enkelt studie (Persson & Persson, 2013), der retter sig mod
skolen som helhed og derfor ikke “taller” med i nedenstiende tabel.

Hvad angir indsatsernes fordeling pd fagomrider, gelder for
langt de fleste, at de ikke er rettet mod et specifikt fag. Dette er eksem-
pelvis tilfxeldet for de indsatser, der retter sig mod wndring af sociale
kompetencer (fx “peer acceptance”). De ovrige indsatser er meget ligeligt
fordelt mellem de listede fagomrider. De 4 studier, som er grupperet i
fagkategorien ”Andet”, dakker over indsatser, som fortrinsvist er im-
plementeret i samfundsfaglige/humanistiske fag.

Det kan endvidere oplyses, at samtlige inklusionsindsatser er im-
plementeret inden for skolens rammer.
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TABEL 3.7
Indsatsens setting i de inkluderede studier (n = 19 studier).

Klassetrin
Resultatmal for studie: 0. 1 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. Antal studier
Tveerfagligt X X 2
Miljo X 1
Literacy X 1
Matematik X X X X X X 2
Tdreet X 2
Andet X X X 4
Tkke fagspecifik X X X X 7
Antal studier 0 0 6 4 5 3 4 2 1 0

FOKUS FOR INDSATSERNE

I tabel 3.8 listes forskellige effektmal, der er undersogt i de 19 studier. Som
det fremgir af tabellen, beskeaftiger 8 af studierne sig med “Faglige virk-
ninger”. Faglige virkninger dakker her over forskellige mal for elevernes
faglige udvikling og ferdigheder og er i undersogelserne typisk malt via
forskellige former for test. De ovrige undersogte virkninger er alle knyttet
til trivsel og sociale ferdigheder, herunder @ndring af sociale holdninger
(’peer acceptance”), skolemiljo og motivation (’school engagement”). Ka-
tegorien ”Andre” dakker primart over mal, som relaterer sig til elevernes
holdning til selve indsatsen (“treatment acceptability”’). Denne form for
mal er siledes ikke egentlige effektmal, men er alligevel medtaget i den de-
skriptive kodning af de medtagne studier, da de bidrager med veardifuld
viden i forhold til kortlegningens overordnede formal med at afdakke
virkninger af inklusionsfremmende tiltag, baseret pa et elevperspektiv.

TABEL 3.8
Undersagte virkninger i de inkluderede studier (n = 19 studier).

Undersggte virkninger: Antal studier
Faglige

Sociale feerdigheder

Trivsel

Sociale holdninger (peer acceptance)
Skolemiljo

Motivation

Andre

QO U1 = 00— W

41



I tabel 3.9 er de tidligere beskrevne indsatstyper grupperet 1 forhold til
deres primare fokus. Dette afgraenses i denne forbindelse mere precist
til sporgsmadlet om, hvorvidt indsatsen angar formal, og undersogte virk-
ninger primaert retter sig mod et problem af faglig- eller ikke-faglig karak-
ter (dvs. formal og virkninger, der relaterer sig til sociale faerdigheder,
trivsel, sociale holdninger, skolemiljo og motivation, jf. tabel 3.8: Under-

sogte virkninger).
TABEL 3.9
Indsatsens fokus i de inkluderede studier (n = 19 studier).

Fokus

Fagligt Tkke-fagligt

Indsats: (antal studier)  (antal studier) Bade-og
Cooperative learning 0 1 2
Strategy instruction 3 0 0
Project based learning 0 1 2
Peer tutoring® 0 1 1
Interactive learning®
(discussion, games, video, puppet show) 0 4 0
Other™* 1 2 2
Talt 4 9 7

Anm.: * Studiet af Novak & Bartelheim (2012) fokuserer bade pa peer tutoring og interactive learning, hvorfor sumlinjen
ikke summerer op til 19. ** Virkninger vedr. "treatment acceptability er ikke medtaget som grundlag for ovenstaende
gruppering.

Som det fremgar af tabel 3.9, er der blandt de 19 studier 4 studier, som
evaluerer indsatser med et fagligt fokus, mens yderligere 9 studier evalue-
rer indsatser med et ikke-fagligt fokus. Endelig er der 7 studier, som eva-
luerer indsatser, der bade har fokus pa faglige- og ikke-faglige virkninger.

Det folgende afsnit Narrative resuméer indeholder en kort be-
skrivelse af de enkelte studier. Denne beskrivelse vil tage udgangspunkt 1
den gruppering af studier, der foretaget ovenfor, dvs.:

o 4 studier, der evaluerer indsatser rettet mod faglige virknin-
ger/lering

o 9 studier, der evaluerer indsatser rettet mod ikke-faglige virkninger

o 7 studier, der evaluerer indsatser rettet mod bade faglige og ikke-
faglige virkninger.

I tabel 3.10 er studierne listet i forhold til, om de hver iser konklude-

rer “Positive virkninger”, "Negative virkninger”, “Ingen virkning” eller
er uklare. Enkelte studier rapporterer flere virkninger, der bade kan veare
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positive og negative eller uklare. Som det fremgar af tabellen, konklude-
rer langt de fleste studier positive virkninger af indsatsen (n = 14), mens
kun 1 studie rapporterer negative virkninger. I alt rapporterer 2 studier
ingen virkning, mens 4 studier er uklare 1 deres konklusioner.

TABEL 3.10
Virkninger af indsatser i de inkluderede studier (n = 19 studier).

Positive Negative Ingen
Studie: virkninger virkninger virkning Uklart
André, P. Deneuve & B. Louvet (2011)
André, Louvet & Deneuve (2013)
Carmack (2012)
Filippatou & Kaldi (2010)
Firth m.fL. (2013)
Gannon & McGilloway (2009) X
Germer m.fl. (2011)
Godeau m.fl. (2010) X
Hurst, Corning & Ferrante (2012)
Kass (2010)
Lane m.fl. (2010)
Lindsay m.fl. (2013) X
Mamas (2012)
Montague, Enders & Dietz (2011)
Mowat (2009) X
Novak & Bartelheim (2012)
Persson & Persson (2013)
Scruggs, Mastropieri & Marshak (2012)
Zindler (2009)
Talt

> > X X > XX X X X
>

XX X X

[

NARRATIVE RESUMEER

De narrative resuméer indeholder for hvert studie folgende punkter: stu-
diets navn, formal, teoretisk fundering, aktiviteter, deltagere, design og

effekt.

INDSATSER RETTET MOD FAGLIGE VIRKNINGER
Gruppen af studier, der evaluerer indsatser rettet mod faglige virknin-
ger/lering, udgores af folgende 4: Carmack, 2012; Germer m.fl., 2011;
Lane m.fl., 2010 og Montague, Enders & Dietz, 2011.

Nedenfor folger et kort resumé af de enkelte indsatser, som er
evalueret i de listede studier.
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STUDIE: ADDITION WITH REGROUPING STRATEGY INSTRUCTION
Carmack, C.M. (2012): "Investigating the Effects of Addition with Re-
grouping Strategy Instruction among Elementary Students with Learning
Disabilities” UNLL" Theses/ Dissertations/ Professional Papers/ Capstones. Pa-
per 1089.

Studiet har til formal at undersoge effekterne af en sxrlig form
for strategy instruction ("Strategy instruction involving concrete-
representational-abstract sequence and the use of two mathematics strat-
egies” (i.e. RENAME and FAST RENAME)). Indsatsen retter sig mod
undervisning af elever med indleringsproblemer relateret til regning (ad-
dition with regrouping). Indsatsen har endvidere fokus pd at oge elevers
sproglige udvikling (word problem and fluency).

Studiet indeholder fa informationer om, hvilken teori den evalu-
erede indsats bygger pa. Det fremgar, at antal og type af lektioner er valgt
pd baggrund af best practice inden for Concrete-Representational-
Abstract-tilgangen.

Indsatsen bestar af 20 lektioner, hvorat 5 fokuserer pa konkret
metode, 3 fokuserer pa reprasentationsmetode, 2 fokuserer pa undervis-
ning i og beherskelse af hukommelsesunderstottende redskaber, 5 foku-
serer pa abstrakt metode, mens de resterende 5 fokuserer pa at f4 opbyg-
get avancerede faerdigheder ift. sproglige udfordringer.

I undersogelsen indgir 9 elever fra 2. til 6. klassetrin, som alle er
identificeret som elever med indlaringsproblemer, herunder vanskelighe-
der i matematik. Undersogelsen er designet som et kvasi-eksperimentelt
studie med malinger af elevernes faglige prastationer for, under og efter
indsatsen.

I studiet undersoges indsatsens effekt pa elevers faglige prastati-
oner malt med forskellige typer af faglige test. Studiet konkluderer, at
indsatsen forbedrer deltagernes evne i forhold til deres ferdigheder inden
for sprog og matematik. Det konkluderes endvidere, at storstedelen af de
deltagende elever var i stand til at fastholde og generalisere deres nytileg-
nede evner i forbindelse med eftermalingen 2 uger efter indsatsens af-
slutning. 1 studiet undersoges ogsa, hvorvidt indsatsen vurderes som so-
cialt acceptabel for de deltagende studerende. Det konkluderes, at samt-
lige deltagere er meget tilfredse med indsatsen, og at indsatsen siledes
kan betegnes som en social valid metode til at undervise elever med ind-
lzeringsproblemer.
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STUDIE: FUNCTIONAL-ASSESSMENT-BASED-INTERVENTION (FABI)
Germer, KA., L.M. Kaplan, LN. Giroux, E.H. Markham, G.]. Ferris,
W.P. Oakes & K.L.. Lane (2011): ”A Function-Based Intervention to In-
crease a Second-Grade Student’s On-Task Behavior in a General Educa-
tion Classtoom”. Beyond Behavior, 20(3), s. 19-30.

Studiet har til formal at redegore for processen vedr. udvikling
og implementering af en intervention, benavnt Functional-Assessment-Based
Intervention (FABI). Indsatsen har til hensigt at forbedre en enkelt
elevs ”on-task behaviour”. Herudover er det studiets formal at evaluere
effekten af den implementerede intervention.

Processen med udvikling og implementering af indsatsen er
guidet af en sarlig model benxvnt The Function-Based Intervention Decision
Model.

Pa baggrund af indsamlede data vedr. elevens adfzrd opstilles en
hypotese om, at den pigeldende eclev gor brug af “off-task behaviour”
for at fi opmarksomhed fra lerere og klassekammerater og/eller undvi-
ge faglige opgaver. Endvidere viser observationsdata tydeligt, at de la-
ringsmeassige rammer for den pigaldende elev pd mange mader under-
stotter denne negative adfaerd. Der bliver derfor designet en intervention,
som har til formal at forbedre leringsmiljoet. Interventionen afvikles i en
almindelig klasse over et 6-dages forleb og bestdr af 3 forskellige kom-
ponenter: 1) Antecedent adjustments (fx introduktion af stoplys-system),
2) Adjusting the reinforcement contingencies (forskellige belonningssy-
stemer) og 3) Extinction (undlade at “belonne” negativ adferd med op-
marksomhed).

I undersogelsen indgir 1 elev fra 2. klasse, som udviser proble-
mer relateret til “off-task behaviour”. ”Off-task behaviour” dekker over
forskellige former for forstyrrende adferd, som fx at forlade klassevarel-
set uden lererens tilladelse, have opmarksomheden rettet mod alt andet
end faglige opgaver, bruge lang tid pd at forberede sig pd at komme i
gang med en instrueret opgave, komme med irrelevante udrab eller
kommentarer til lereren og/eller ovrige klassekammerater.

Undersogelsen er designet som et kvasi-eksperimentelt studie
med malinger af elevens ”on-task behaviour” for, under og efter indsat-
sen. Studiet undersoger indsatsens effekter i form af @ndringer i ele-
vens “on-task behavior”. Pa baggrund af observationsdata konkluderes
det, at der kan identificeres en positiv sammenhzeng mellem implemente-
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ring af indsatsen og elevens “on-task behaviour”.1® Ud over “on-task
behaviour” medtager undersogelsen ogsd et mal for deltagernes oplevelse
af undersogelsen (indsatsens sociale validitet). P4 baggrund af sarlige
vurderings-profiler (The Adapted Version of the Intervention Rating profile-15;
The Adapted Version of the Children’s Intervention Rating Profile CIRP) konklu-

deres det, at indsatsens komponenter blev opfattet som meget acceptable.

STUDIE: SELF REGULATED STRATEGY DEVELOPMENT MODEL (SRSD)

Lane, K.L., S. Graham, K.R. Harris, A.M. Little, K. Sandmel & M. Brin-
dle (2010): ’Story Writing The Effects of Self-Regulated Strategy Devel-
opment for Second-Grade Students With Writing and Behavioral Diffi-
culties”. The Journal of Special Education, 44(2), s. 107-128.

Studiets formal er at undersoge effekten af SRSD (Self Regula-
ted Strategy Development Model) i undervisningen af elever pa 2. klasse-
trin med problemer relateret til bade skrivning og adferd.

SRSD er en tilgang designet til at forbedre elevers strategiske ad-
teerd, viden og motivation og omfatter 2 overordnede mal: 1) elever lerer
at udfore specifikke og centrale kompositionsstrategier for planlegning,
skitsering og lignende, 2) elever udvikler nedvendig viden og selvregule-
rende procedurer (som fx malsxtning, selv-monitorering, selv-instruktion
og handlekraft (se/f-reznforcement) til brug for skrivestrategier og regulering
af egen adferd under skrivning.

Indsatsen leveres af lererstuderende (graduate students in education).
Eleverne modtager individuel undervisning uden for klasselokalet af 30
minutters varighed tre-fire gange ugentligt af instruktorerne. Undervis-
ningen indeholder typisk 5 trin, som bernene skal igennem: 1) udvikling,
2) baggrund, 3) viden, 4) diskussioner og 5) skitsering. Instruktererne
forsoger at forme undervisningen efter den enkelte elevs behov, derfor
er fokus ikke pa antal timer, som eleven modtager, men pa, hvor langt
cleverne nér i leringsprocessen og i de forskellige trin.

I studiet deltager 13 elever fra 2. klasse, der alle har ringe skrive-
terdigheder. De pagaldende elever har enten udadreagerende eller intro-
vert (internalizing bebavioral) adferd. Bornene med udadreagerende adfard
har generelt svart ved at folge med og overholde regler og/eller oplever
voldsomme vredesudbrud, hvorimod bernene, som har introvert adferd,
er sky og passive i forhold til at indgd i interaktion med andre.

10. Det fremgar af undersogelsen, at det ikke kan udelukkes, at effekten kan tilskrives en ndret
medicinering af den pigeldende elev (Germer m.fl., 2011, s. 29).
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Studiet er kvasi-eksperimentelt. Deltagerne i studiet indgar med
hver deres baseline-information, ogsd kaldet multiple baseline design. To
separate studier er foretaget med henholdsvis de udadreagerende elever
og de introverte elever hver for sig.

Resultaterne viser, at der forekom en forbedring i kvaliteten og
leengden af elevernes skriftlige fremstilling. Bade lerer og elever vurdere-
de interventionen som yderst betydningsfuld og beskrev, at dens virk-
ning havde overgéet deres forventninger.

STUDIE: SOLVE IT!
Montague, M., C. Enders & S. Dietz (2011): ”Effects of Cognitive Strat-
egy Instruction on Math Problem Solving of Middle School Students
with Learning Disabilities”. Learning Disability Quarterly, 34(4), s. 262-272.
Formalet med studiet er at forbedre elevers (widdle school students’)
evne til at lose problemregning ved at implementere et forskningsbaseret
undervisningsprogram, So/ve it/, 1 den almindelige matematikundervisning.
Studiet prasenterer tre forskningssporgsmal, som enskes besvaret:

o Hvad er effekterne af undervisningsprogrammet Solve it!?

o Varierer effekten af interventionen i forhold til elevernes faglige ni-
veau?

o Hvad er effekten af interventionen pa testen FCAT (Florida Com-
prehensive Assesment Test), en skoletest, som kombinerer elevernes
faglige niveau i flere fag?

Interventionen Solve 7t/ er oprindeligt designet til at forbedre indlerings-
vanskeligheder hos elever i forhold til problemregning. So/ve i#! er baseret
pé udvikling, informationsbehandling (znformation processing) — og sociokul-
turelle teorier — og er samtidig funderet pa videnskabelige undervisnings-
principper og fremgangsmader. Interventionens mal er, at eleverne
via ”Cognitive strategy instruction” skal lere en rakke kognitive frem-
gangsmader og strategier, som de kan benytte sig af, nir de modtager
undervisning, hvilket skal fore til en forbedring af deres prastation.
Indsatsen inkluderer en detaljeret undervisningsguide til leereren,
noje tilrettelagte lektioner, plakater, negleordskort (cue-cards) samt prakti-
ske problemstillinger. Eleverne skal via undervisningen lare at benytte
sig af metoden ”Solve it/”, et ark, som tvinger dem til at gennemgi syv
kognitive processer i losningen af problemregningen. Arkets overskrifter
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beskriver de syv processer: 1) las, 2) omskriv, 3) gor dig en forestilling
om svaret, 4) opstil en hypotese, 5) lav et skon, 6) beregn og 7) tjek. Un-
der hver kognitiv proces skal eleverne gennemga tre trin: 1) sig det, 2)
sporg og 3) tiek det. De kognitive processer i Solve 77/ er redskaber, som
eleverne skal benytte, nar de loser problemregninger.

I undersogelsen indgar elever fra 8. klassetrin. 24 skoler er invol-
veret 1 projektet, 319 elever modtager indsatsen, og 460 elever indgar
som kontrolgruppe.

Studiet er designet som et cluster-randomiseret studie. 40 skoler
er matchede i starten af projektet pa baggrund af FCAT og sociogkono-
miske forhold.

Evaluering af indsatsen viser generelt positive resultater af Solve
7#/ som hjalp til matematisk problemlosning. Eleverne, som benyttede sig
af Solve it/, udvikler deres matematiske tankegang i hojere grad end de
clever, som ikke modtager indsatsen. Studiet fremhaver, at indsatsen isar
viste en stor effekt for elever, som ved starten af projektet havde indle-
ringsvanskeligheder. Forfatterne til studiet understreger vigtigheden af
videre forskning inden for omradet, da elevernes matematiske grundlag
har en vasentlig indflydelse pé deres videre uddannelse.

INDSATSER RETTET MOD IKKE-FAGLIGE VIRKNINGER

Gruppen af studier, der evaluerer indsatser rettet mod ikke-faglige virk-

ninger bestar af folgende otte: Firth m.fl., 2013; Gannon & McGilloway,

2009; Godeau m.fl.,, 2010; Hurst, Corning & Ferrante, 2012; Lindsay

m.fl., 2013; Mamas, 2012; Novak & Bartelheim, 2012 og Zindler, 2009.
Nedenfor folger et kort resumé af de enkelte indsatser, som er

evalueret i de listede studier.

STUDIE: SUCCES AND DYSLEXIA

Firth, N., E. Frydenberg, C. Steeg & L. Bond (2013): ”Coping Success-
fully with Dyslexia: An Initial Study of an Inclusive School-based Resili-
ence Programme”. Dyslexia, 19, s. 113-130.

Studiet har til formal at undersoge effekten af coping-
programmet Success and Dyslexia. Coping-programmet er baseret pd kog-
nitiv adfaerdsterapi. Der er fokus pa at fremme coping-strategier hos ele-
verne, dvs. deres evne til at tenke positivt samt deres vedholdenhed i
forhold til at arbejde direkte mod problemlosning. Med udvikling af co-
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ping-strategier hos eleverne er det taenkt sadan, at eleverne skal undga at
opgive problemer, udskyde dem eller give sig selv skylden for dem.
Studiet fremlagger fire forskningssporgsmal:

o  Eksisterer der en forskel i bornenes trivsel, selvkontrol (perceived
control) og coping-mekanismer for elever med og uden dysleksi!!
ved baseline?

o Bevirker indsatsen en bedre trivsel, oget selvkontrol og bedre co-
ping-mekanismer for eleverne bade med og uden dysleksi i interven-
tionsgruppen?

« Vil en eventuel forbedring i trivsel, selvkontrol og coping gore sig
gxldende hos eleverne senere i deres skoleforlob?

o  Forekommer der en forskel i opretholdelsen af den ogede trivsel,
selvkontrol og coping-mekanismer mellem elever i interventions-
gruppen og elever i kontrolgruppen?

Studiet baseres pa resultater fra et tidligere studie af samme forfatter fra
2008 (Firth m.fl,, 2008). For at maksimere udbyttet af interventionen,
forsoges det at implementere tiltagene et klassetrin tidligere, end det blev
gjort 1 det forgiende studie. Interventionen er tilbagefort i et universelt
coping-program i et forsog pa at oge skolens engagement og fastholdelse
1 tiltaget.

Personalet pa skolerne modtager et 2-timers informationskursus
omkring dysleksi. En gruppe af de ledende lerere samt inspektoren ud-
vikler en handlingsplan for deres respektive skole. En forsker med erfa-
ring inden for stotte til born med dysleksi besoger skolerne hver fjorten-
de dag for at opretholde fokus pa projektet og monitorere implemente-
ringen af interventionen.

Bidde elever med og uden dysleksi fra 6. klassetrin pd to skoler
modtager 10 lektioner af 50 minutters varighed. Indsatsen etableres i et
forlob over 12 uger. Programmet er baseret pa kognitive adferdsterapeu-
tiske principper og indeholder elementer fra almindelige coping-strategier
sdsom positiv teenkning, formulering af individuelle malsatning og pro-
blemlosning.

Elever med dysleksi modtager herudover sidelobende minimum
10 lektioner, som indeholder samme elementer som den universelle un-

11. Ordblindhed eller lese/skrive-vanskeligheder.
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dervisning, men med et ekstra fokus pd problemer, som dysleksi paforer
bornene.

102 elever pa 2 skoler fra det, som svarer til 6. klasse 1 en dansk
kontekst, indgar som interventionsgruppe i undersogelsen. Heraf har 23
af eleverne dysleksi og modtager derfor et udvidet coping-program. 39
elever fra 4 forskellige skoler pa 7.-8. klassetrin udger kontrolgruppen i
undersogelsen. 10 af eleverne 1 kontrolgruppen har dysleksi.

Studiet er designet som et kvasi-eksperimentelt studie. Elever fra 2
tilfeldigt udvalgte skoler modtager et universelt coping-program, og elever
med dysleksi modtager samtidig et udvidet program. Kontrolgruppen er
identificeret, efter at interventionen er implementeret og udfort.

I studiet undersoges effekten af interventionen pd elevernes trivsel,
selvkontrol og skoleengagement. Ved 1-ars-opfelgningen var trivslen for
eleverne med dysleksi 1 interventionsgruppen forbedret i hojere grad end
for eleverne i kontrolgruppen, som ligeledes havde dysleksi. Bade kontrol-
gruppe og interventionsgruppe forbedrede deres coping-mekanismer, hvil-
ket kan forklares med, at eleverne er blevet xldre. Resultaterne indikerer
samtidig, at coping-programmerne iszer har haft en betydning for de elever,
som har dysleksi, idet de rapporterer, at de har en folelse af mere kontrol
og er blevet bedre til at handtere svare situationer.

STUDIE: AUDIO/VISUAL MATERIAL
Gannon, S. & S. McGilloway (2009): ”Children’s Attitudes toward their

Peers with Down Syndrome in Schools in rural Ireland: An Exploratory
Study”. Eurgpean Journal of Social Needs Education, (24)4.

Formalet med studiet er at vurdere almindelige borns opfattelse
af jevnaldrende born med Downs syndrom. Studiet ensker ligeledes at
undersoge den kortvarige effekt af en video, som har til hensigt at frem-
me borns inkluderende adfxrd over for born med Downs syndrom.

Der henvises til et studie af Clunies-Ross og O’Meara (1989),
som beskriver, at positive tilkendegivelser over for born med mentale
handicap kan forbedres gennem systematiske interventionsstrategier.

Videoen Including children with Down Syndrome in your schoo/ varer 10
minutter og skildrer born med Downs syndrom i et inkluderende klas-
semiljo, hvor de indgar 1 de daglige skoleaktiviteter som lasning, skriv-
ning, retstavning og musik.
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118 elever fra 3. og 4. klassetrin, fordelt pa 6 skoler, indgar som
interventionsgruppe. I klasserne har tidligere gdet born med szrlige be-
hov, men af etiske drsager er de blevet sendt til andre skoler.

Studiet er designet som et sporgeskemabaseret tvarsnitsstudie.
Eleverne skal udfylde to sporgeskemaer: et sporgeskema, som omhandler
bornenes baggrund, og et sporgeskema om deres opfattelse af handicap-
pede og social inklusion. Spergeskemact udfyldes bade for og efter, at
bornene har set videoen.

Resultaterne viser, at indsatsen ikke xndrer bornenes sociale op-
fattelse/indstilling over for born med Downs syndrom. Undersogelsen
behandler, hvordan/om forskellige faktorer sisom soskendestatus, kon-
takt til born med Downs syndrom og ken har en sammenhaxng med
bornenes sociale indstilling over for born med Downs syndrom. Forfat-
terne konkluderer, at der er brug for yderligere undersogelser, som kan
klarlegge, hvilke faktorer der pévirker almindelige borns opfattelse af
born med Downs syndrom og andre born med mentale handicap.

STUDIE: INTERVENTION EDUCATION-PROJECT

Godeau, E., C. Vignes, M. Sentenac, V. Ehlinger, F. Navarro, H.
Grandjean & C. Arnaud (2010): “Improving Attitudes towards Children
with Disabilities in a School Context: A Cluster Randomized Interven-
tions Study”. Developmental Medicine & Child Neurology, 52.

Studiet har til formal at undersoge effekten af et interventions-
program rettet mod elevers sociale opfattelse af jevnaldrende born med
enten mentalt eller fysisk handicap. Studiet har endvidere til hensigt at
undersoge, hvorvidt elevernes skolemassige miljo har en indvirkning pa
deres opfattelse af, og den eventuelle forbedring i, indstillingen over for
born med sarlige behov.

Det fremgar, at interventionen bygger pa principper om
bla. ”peer support” samt et generelt fokus pa udveksling af oplevelser
blandt elever.

Interventionen er ikke detaljeret beskrevet, men det fremgar, at
den omfatter et undervisningsforlob. Personalet pd skolerne modtager
information i form af en film om inklusion af elever med handicap fulgt
af en felles debat om emnet. En laerer instrueres i at bruge det udlevere-
de undervisningsmateriale og bliver efterfolgende bedt om at organisere
en raekke lektioner, hvor inklusion af elever med handicap behandles.
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I undersogelsen deltager 12 skoler (62 klasser), hvoraf 6 af dem
har en afdeling med specialundervisning tilknyttet. Eleverne er i alderen
12-13 4r. I indsatsgruppen er 205 drenge og 285 piger. I kontrolgruppen
er 132 drenge og 165 piger.

Undersogelsen er designet som et cluster-randomiseret studie. 6
skoler med specialundervisning bliver matchet med 6 almindelige skoler.
Herefter randomiseres skolerne til enten interventions- eller kontrol-
gruppen. | studiet males effekten af indsatsen via en sporgeskemaunder-
sogelse gennemfort for og efter implementeringen. Sporgeskemaerne
omhandlede clevernes folelsesmassige, adferdsmassige og kognitive
indstilling over for jevnaldrende handicappede born.

Studiet konkluderer, at bdde interventions- og kontrolgruppen
forbedrede deres generelle indstilling over for jevnaldrende med handi-
cap. Det vil sige, at resultaterne ikke viser en storre gavnlig effekt pa in-
terventionsgruppens indstilling til elever med handicap sammenlignet
med kontrolgruppen.

STUDIE: AWARENESS: THE KEY TO FRIENDSHIPS

Hurst, C., K. Corning & R. Ferrante (2012): ”Children’s Acceptance of
Other with Disbility: The Influence of a Disability-Simulation Program”.
Journal of Genetic Counseling, 21: s. 873-883.

Formilet med studiet er at bestemme, hvorvidt en intervention,
Disability-Stimulation Program, er effektiv i forhold til at forbedre berns
accept af andre born med serlige behov. Studiet undersoger et eksiste-
rende program, hvis effekt ikke for er blevet undersogt.

Ideen bag interventionen er, at elever skal forstd de udfordringer,
som born med sarlige behov kaemper med til hverdag. De skal se verden
fra deres perspektiv for derefter at blive generelt mere accepterende over
for born med serlige behov. Baggrunden for interventionen er Piagets
teori om den kognitive udvikling (Theory of Cognitive Development). Teorien
beskriver, hvordan bern i alderen 7-11 ar tilegner sig opfattelser af andre
pé baggrund af de empatiske egenskaber, som udvikles i den alder.

Skolerne modtager stotte til indkob af redskaber til fire “handicap-
simulerings-stationer”. De modtager ligeledes manualer med information
om, hvordan hver station skal fungere og forslag til diskussionsemner ved
stationerne. I lobet af skoledret skal eleverne igennem de fire stationer: 1)
simulering af fysisk handicap, 2) simulering af visuelt handicap, 3) simule-
ring af herehandicap og 4) simulering af indleeringsvanskeligheder. Elever-
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ne gennemgir hver station med en gruppe elever, hvor de skiftes til at si-
mulere et handicap. Dette giver eleverne en oplevelse af, hvordan det foles
at vaere haemmet og kempe med forskellige opgaver. En lerer er ved hver
station for at svare pa sporgsmil om simuleringen og tale med bernene
om de opgaver, der kan vare svaere for born med handicap.

I undersogelsen deltager elever fra 2 amerikanske skoler, 1 alt 231
elever fordelt pa 2. og 4. klasse. Totalt er 48 pct. drenge, mens 52 pct. er
piger. I begge skoler er der ca. 13 pct. elever med swrlige behov.

Eleverne besvarer sporgeskemaer om programmet bade for og
efter forlobet. Sporgeskemaerne fungerer derfor som kontrol 1 forhold til
at folge indsatsens betydning fra start til slut.

Studiet konkluderer, at eleverne bliver mere accepterende over
for jevnaldrende med handicap, efter at de har modtaget simulerings-
programmet. Forfatterne konkluderer, at resultaterne fra nzrvaerende
studie ikke kan generaliseres til alle simuleringsprogrammer.

STUDIE: INTERAKTIVT SPIL OG DUKKETEATER

Lindsay, S., A.C. McPherson, H. Aslam, P. McKeever & V. Wright
(2012): ”Exploring Children’s Perceptions of Two School-Based Social
Inclusion Programs: A Pilot Study”. Child Youth Care Forum, 42, s. 1-8.

Det er formalet med studiet at undersoge elevers opfattelse af to
typisk anvendte inklusionsmetoder i Ontario, Canada.

I forhold til at fremme inklusion og respekt for mennesker der
er anderledes, er ideen, at elever ma lere, at alle mennesker byder pa
mange kvaliteter. Handicaps er i den sammenhang kun en del af et men-
neske, ikke hele mennesket. I forstaelsen af indsatsen trakker studiet bl.a.
pad Cummings m.fl. (2006) Bullying and Victimization among Students with
Exceptionalities.

De to gruppebaserede inklusionsmetoder angir henholdsvis et
interaktivt spil (Community Living Toronto 2009) og en dukkeforestilling
(Teaching Awareness throught Puppetry 2017). Det interaktive spil tager ca. 60
minutter og har til hensigt at forbedre inklusion i klassen og lere elever-
ne om, hvordan det er at have en barndom med handicap. I dukkefore-
stillingen er dukkerne pa storrelse med et almindeligt menneske. Duk-
kerne skal forestille 11-12-drige born med forskellige etniske baggrunde.
Forestillingen varer 45 minutter og har til hensigt at lere bornene, hvor-
dan de bliver bedre til at handtere henholdsvis mobning, bern med sarli-
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ge behov samt psykiske og fysiske forskelle mellem mennesker samt til at
vise social ansvarlighed.

Eleverne er mellem 8 og 11 ar. Der deltager 85 drenge og 80 pi-
ger 1 undersogelsen.

6 skoler udvelges tilfeldigt. 87 elever fra 3 af skolerne iagttager
dukkeforestillingen som en del af deres undervisning. De ovrige 3 skoler,
der omfatter 78 elever, spiller interaktive spil — ogsa som en del af un-
dervisningen.

Undersogelsen konkluderer, at eleverne pa tvers af de to inklu-
sionsmetoder fir oget kendskab til mobning, bern med sarlige behov,
udvikling af relationer og venskaber samt opmuntring til inklusion. Yder-
ligere rapporterer eleverne oget kendskab til at forebygge social eksklusi-
on. Endvidere konkluderer studiet, at det mest af alt er dukketeatret, som
har effekt i forhold til at forbedre elevernes kendskab til born med serli-
ge behov.

STUDIE: COLLABORATING TEACHING STRATEGI OG FIXED ABILITY
TEACHING

Mamas, C. (2012): ”Pedagogy, Social Status and Inclusion in Cypriot
Schools”. International Journal of Inclusive Education, 16(11).

Studiets formal er at undersoge, hvilke faktorer i almindelige
klasser der bidrager (positivt/negativt) til den sociale status hos bern
med serlige behov.

Studiet undersoger to forskellige leringsstrategier (Collaborating
teaching-strategy hhv. fixed ability teaching) hos tre lerere (Aphrodite, Anna
og Stavros).

Collaborating teaching-strategy, Aphrodites tilgang, handler om, at
hun forseger at engagere alle elever. Det betyder, at hendes undervisning
tager afsat i mange forskellige metoder, der har til hensigt at udfordre de
passive elever. Aphrodite tror sterkt pa, at alle elever kan laere, og at an-
svaret for elevernes lering er lererens. Aphrodite mener, at lererens til-
valg af henholdsvis pedagogik og fagindholdet — og mangel pa tildeling
af autonomi blandt eleverne — indvirker pa den sociale status i klassen,
som born med setlige behov fér.

Fixed ability teaching: Anna og Stavros differentierer mellem ele-
verne i forhold til deres evne til at lere. De forstir deres opgave som lee-
rer sadan, at de skal vare i stand til at vurdere elevernes evner og fa ele-
verne til at forstd deres muligheder. Deres undervisningsmetoder er le-
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rer-centrerede, og de prioriterer ikke samtaler og samarbejde mellem ele-
verne eller mellem eleverne og lereren.

I alt deltager tre lerere samt 70 elever i alderen 9-10 dr (7 af dem
er elever med sztlige behov). Indsamling af data foregar i fire forskellige
skoler pa Cypern.

Studiet er overvejende kvalitativt og indsamler som det forste
sociopkonomiske forhold blandt eleverne med sarlige behov. Dernast
foretages interview med samtlige elever og larere samt observationer i
klasserum.

Undersogelsen viser, at succesfuld inklusion kraver, at lereren
forbereder undervisningen, og at lereren opfatter samtlige elever som
personer med lige muligheder for at laere. Lereren skal have samme for-
ventninger til elevernes mulighed for at udvikle sociale og akademiske
ferdigheder, sdvel til udviklingen hos de almindelige elever som til ele-
verne med szrlige behov. Undersogelsen konkluderer, at lererens pada-
gogiske tilgang i klassen oger den sociale status hos elever med setlige
behov, der bidrager positivt til inklusion.

STUDIE: FLERE DISKUSSIONER I KLASSEN, ORGANISEREDE SPIL,
MENTORORDNING 0G FALLESLASNING

Novak, A.D. & F.J. Bartelheim (2012): ”General Education Students’
Changing Perceptions of Students with Special Needs”. Current Issues in
Education, (15)2.

Det er sigtet med studiet at undersoge en blandet indsats, der
har til hensigt at 2ndre og bidrage positivt til almindelige elevers opfat-
telse af elever med serlige behov.

Indsatsen bestar af fire elementer, henholdsvis et fokus pd flere
diskussioner i klassen, inddragelse af organiserede spil, peer support samt
felleslesning mellem almindelige elever og elever med sxrlige behov
(buddy reads).

I alt deltager 24 clever, der er fra én skole (secondary school) i
det vestlige USA. I alt deltager 12 drenge og 12 piger, deriblandt 3 elever
med sarlige behov.

Indsatsen undersoges gennem aktionsforskning. Indsatsen im-
plementeres 1 en periode pa 4 uger med for- og eftermaling. Forinden og
efter indsatsen besvarer eleverne et sporgeskema omkring deres opfattel-
ser angdende elever med swrlige behov. Gennem de 4 uger besvarer ele-
verne yderligere et andet sporgeskema, der ligeledes vedrorer deres op-
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fattelser af elever med szrlige behov. Sporgeskemaerne indeholder over-
vejende dbne svarkategorier.

Studiet konkluderer, at den samlede indsats har en positiv virk-
ning pa de almindelige elevers opfattelse af elever med sarlige behov. 1
slutningen af forlobet var de almindelige elever fx i hojere grad 1 stand til
at identificere kendetrak hos elever med swrlige behov. Derudover rap-
porterer eleverne en oget positiv opfattelse af elever med sarlige behov,
og de mener endvidere, at de fremover i hojere grad vil beskytte dem
mod mobning,.

STUDIE: COOPERATIVE LEARNING AND SOCIAL SKILLS INSTRUCTION
Zindler, R. (2009): ”Trouble in Paradise: A Study of Who Is Included in
an Inclusion Classroom”. Teachers College Record, (111)8.

Studiet er en selv-analyse af én lerers egen undervisningsaktivitet
i en amerikansk skole med henblik at vurdere inklusion 1 klassen.

Safremt elever med sarlige behov skal opna fordele ved inklusi-
on i almindelige klasser, skal de have hjalp fra lereren og eleverne i klas-
sen. Cooperative learning har vist sig effektiv i forhold til at fi eleverne
med sarlige behov integreret med de almindelige elever i klassen.

I undervisningen integreres mulighed for introduktion til sociale
spilleregler og gruppearbejde. Eleverne arbejder sammen parvis i forbin-
delse med laesning og matematik (math buddies). 1 alle fag etableres sma-
grupper. Der introduceres spilleregler for gruppearbejde. Flere regler in-
troduceres fx ”Ask 3 before me”, der opmuntrer eleverne til at bruge
hinanden, for de henvender sig til lereren. Skoledagen begynder med, at
eleverne bliver opmuntret til at fi ojenkontakt og fysisk kontakt med
hinanden. Gennem forskellige ovelser skal eleverne laere at give hinanden
komplimenter.

24 clever indgir 1 undersogelsen, hvoraf 7 er elever med sewrlige
behov. Ud over elever med en amerikansk baggrund er en stor andel af
eleverne enten fra Kaukasus, Japan, Korea eller Pakistan.

Undersogelsen gor sig geldende som aktionsforskning. En prak-
tiserende laerer indsamler data i form af interview med klassens elever og
udvikler bla. et ”sociogram” over venskaber og relationer blandt elever-
ne i klasen. Endvidere nedfxldes aneckdotiske noter fra lererens egen
undervisning.

Undersogelsen konkluderer, at klassen nemt, men fejlagtigt, kan
vurderes inkluderende i den forstand, at eleverne giver hinanden kom-
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plimenter, ligesom de foler, at deres klassekammerater kan lide dem, og
alle elever opfattes som “nogens bedste ven”. Men ved en nzrmere un-
dersogelse viser det sig, at samtlige elever med saxtlige behov, der bor et
stykke fra skolen, har en lavere social baggrund, og som har foraldre af
anden etnisk baggrund, ikke er tilbagefort i klassen. Til trods for en pa-
dagogisk indsats, der havde til hensigt at fremme inklusion, valger disse
elever at danne deres egen separate gruppe i klassen.

INDSATSER RETTET MOD BADE FAGLIGE OG IKKE FAGLIGE
VIRKNINGER
Gruppen af studier, der evaluerer indsatser rettet mod bade faglige og
ikke-faglige virkninger, bestér af folgende syv: André, Deneuve & Louvet,
2011; André, Louvet & Deneuve, 2013; Fillipatou & Kaldi, 2010; Kass,
2010; Mowat, 2009; Persson & Persson, 2013; Scruggs, Mastropieri &
Marshak, 2012.

Nedenfor folger et kort resumé af de enkelte indsatser, som er
evalueret i de listede studier.

STUDIE: COOPERATIVE LEARNING IN PHYSICAL EDUCATION

André, A., P. Deneuve & B. Louvet (2011): ”Cooperative Learning in
Physical Education and Acceptance of Students with Learning Disabili-
ties”. Journal of Applied Sport Psychology, 23, s. 474-485.

Studiet maler effekten af cooperative learning i forhold til effek-
ten af mere individualiseret undervisning i faget gymnastik. Effekten ma-
les i forhold til, hvorvidt de almindelige elever, der deltager i cooperative
learning, 1 hojere grad accepterer de tilbageforte elever. Yderligere er det
formilet at undersoge, om der er sammenhang mellem de tilbageforte
elevers faerdigheder og deres accept hos de almindelige elever.

Studiet er inspireret af tankerne bag laringsstrategierne i coope-
rative learning. I den forbindelse henvises bl.a. til flere af J.W. Putnams
boger og artikler. I forhold til den konkrete udformning af indsatsen
henter undersogelsen flere elementer fra cooperative learning,

I hver klasse inddeles eleverne i grupper. Grupperne arbejder
med forskellige temaer. Elever med sarlige behov arbejder i hver deres
gruppe med de andre elever. Grupperne stimuleres til at interagere face-
to-face og fir lov at arbejde rundt omkring pa skolen. Efter hver time
skifter eleverne med sarlige behov deres gruppe ud med en ny. Det be-
tyder, at alle de almindelige elever oplever at arbejde sammen med samt-
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lige elever med sztlige behov. Hvert gruppemedlem har en vasentlig
rolle, i forhold til at gruppen kan gennemfore opgaven. Indimellem blev
gruppemedlemmerne bedt om at bytte roller. Det bliver gjort klart for
grupperne, hvilke sociale og faglige feerdigheder, som de bedommes pa
(delvist af dem selv). Hen imod slutningen af gruppearbejdet vurderes
elevernes progression sammen med laereren.

I undersogelsen deltager elever fra 6. klassetrin fra 4 forskellige
franske skoler. I alt deltager 217 elever, hvoraf 98 drenge og 87 piger er
fra almindelige klasser, mens 24 drenge og 8 piger er elever med saxrlige
behov (SEGPA students). Eleverne i de almindelige klasser har en arbej-
derklassebaggrund. Eleverne med sewtlige behov er fra fattige familier og
ligeledes med arbejderklassebaggrund. Eleverne med setlige behov er
blevet udvalgt til at deltage i undersogelsen, i forhold til at de er vurderet
til ikke at have en aggressiv adfaerd. Disse elever skulle heller ikke have
nogen specifikke forkundskaber i gymnastik. De fire leerere har alle over
7 ars undervisningserfaring. I forbindelse med undersogelsen har lererne
deltaget 1 et 2-dages kursusforlob omhandlende implementering af me-
toder i cooperative learning.

8 klasser er randomiseret til en enten indsatsgruppe eller kon-
trolgruppe, saledes at undervisningen i 4 klasser (i alt 105 elever) foregar
efter principper i cooperative learning, og at der i de resterende 4 klasser
(i alt 112 elever) undervises i overensstemmelse med en mere individuali-
seret leringsstruktur (zndividual learning).

I forhold til at acceptere elever med sarlige behov konkluderer
studiet en signifikant effekt af cooperative learning sammenlignet med
mere individualiseret undervisning. Yderligere konkluderer undersogel-
sen, at de almindelige elever — som ikke undervises efter principper i co-
operative learning — i hojere grad knytter deres accept til gymnastiske
terdigheder hos de tilbageforte elever.

STUDIE: COOPERATIVE LEARNING IN PHYSICAL EDUCATION
André, A., B. Louvet & P. Deneuve (2013): ”Cooperative Group, Risk-
taking and Inclusion of Pupils with Learning Disabilities in Physical Ed-
ucation”. British Educational Research Jonrnal, (39)4.

Med udgangspunkt i cooperative learning 1 faget gymnastik er
det formailet at undersoge, om oget risikoadferd foroger de almindelige
elevers accept, hjalp og stotte til elever med sarlige behov.
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Studiet er inspireret af tankerne bag laeringsstrategierne i coope-
rative learning. I den forbindelse henvises bl.a. til flere af J.W. Putnams
boger og artikler. I forhold til den konkrete udformning af indsatsen
henter undersogelsen flere elementer fra cooperative learning. Coopera-
tive learning fremhaves gennem folgende fire principper: face-to-face-
interaktion, gensidig positiv athengighed, individuelt ansvar (accountability)
og gruppearbejde i smé enheder.

Eleverne inddeles 1 grupper. Elever med sxrlige behov arbejder i
hver deres gruppe med de andre elever. Grupperne stimuleres til at inter-
agere face-to-face og far lov at arbejde rundt omkring pd skolen. Grup-
pearbejdet bliver understottet til gensidig athengighed blandt samtlige
gruppemedlemmer. Hvert gruppemedlem har en vasentlig rolle i forhold
til, at gruppen som helhed kan gennemfore opgave. Eleverne skal bla.
hjzlpe hinanden med at forhindre fald. Hen mod slutningen af forlobet
vurderes elevernes gruppearbejde, hvor betydningen af at hjalpe hinan-
den understreges.

I alt deltager 168 franske elever fra 6 klassetrin. Deltagerne be-
star af 132 almindelige elever (69 drenge og 63 piger) og 36 clever (26
drenge og 10 piger) med setlige behov (SEGPA). Eleverne i de alminde-
lige klasser har en arbejderklassebaggrund. Eleverne med sarlige behov
er fra fattige familier og ligeledes med arbejderklassebaggrund. Elever
med szrlige behov er vurderet til ikke at have nogen specifikke forkund-
skaber 1 gymnastik.

6 klasser deltager i 7 2-timers lektioner over en periode pé 6 uger.
Undersogelsen er kvasi-cksperimentel. 1 den forste lektion modtager
samtlige klasser den samme indsats. I de 6 efterfolgende lektioner bliver
3 af klasserne opmuntret til at foretage ovelser, der er mere risikobeto-
nede, dvs. at evelserne foregir i vasentligt hojere luftlag. De ovrige 3
klasser foretager samme ovelser, dog ikke i samme hojde.

Undersogelsen konkluderer, at cooperative learning har en posi-
tiv effekt i faget gymnastik — herunder ved foreget risikoadferd 1 gymna-
stikovelser — i forhold til at fremme almindelige elevers accept, stotte og
hjalp til elever med sarlige behov.

STUDIE: PROJEKTBASERET LARING
Filippatou, D. & S. Kaldi (2010): ”The Effectiveness of Project-Based

Learning on Pupils with Learning Difficulties Regarding Academic Per-
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formance, Group Work and Motivation”. International Journal of Special
Education, (25)1.

Det er formalet at undersoge effekten af projektbaseret lering i
forhold til at oge akademiske og sociale faerdigheder hos born med sarli-
ge behov.

Som deltager i projektbaseret lering arbejder eleverne med et
emne i dybden. I arbejdet indgdr elevernes egne ideer, sporgsmal, for-
domme og interesser. Det er kendetegnende for projektbaseret lering, at
cleverne definerer og redefinerer deres forskningssporgsmal. Det er tan-
ken med projektbaseret lering, at praktisk og intellektuelt arbejde kom-
bineres, samt at eleverne oplever laringsprocessen som relevant, bla.
fordi elevers cksisterende viden inddrages. I den forbindelse taler man
om “meningsfuld lering”. Ideen er at oge engagementet hos eleverne i
leeringsprocessen. Undersogelsen refererer til yderligere litteratur om pro-
jektbaseret laering, bla. Frey, K. (1994) Die Projektmethode og Hartis, J.
(2002) Activity Design Assessments: An Uncharacteristic Consensus.

Eleverne arbejder med et projekt, som de har varet med til at
definere. De arbejder med et emne, havdyr, som de allerede har et vist
kendskab til, idet eleverne bot i nzrheden af et hav. Eleverne indhenter
selv information om emnet, og de mé gerne arbejde med emner, der gir
pé tvaers af forskellige skolefag (tveerfaglighed).

Der indgar i undersogelsen 24 clever fra 4. klassetrin, som gar i
almindelige klasser.

Undersogelsen er en kombination af et kvasi-eksperimentelt de-
sign samt et case-studie. Med det kvasi-cksperimentelle design méles en
eventuel forskel mellem for og efter implementering af projektbaseret
leering. I case-studiet forfolges elevernes oplevelser af implementerings-
processen qua semi-strukturede interview med eleverne.

Undersogelsen konkluderer, at projektbaseret leering har en posi-
tiv effekt pd elever med sarlige behov. Studiet mener at péavise positiv
effekt pd elevernes henholdsvis akademiske faerdigheder, motivation, co-
operative learning, og i forhold til at elever med sarlige behov socialt
accepteres og engageres 1 leringsprocessen. Undersogelsen konkluderer
yderligere, at elever med sarlige behov drager fordel ved, at de kan indga
i leringsforlobet 1 deres eget tempo. Studiet fremhaver, at projektbaseret
lzering ikke er en undervisningsmetode, der synes at fremme de pageal-
dende elevers ferdigheder inden for lesning og skrivning.
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STUDIE: INTERDISCIPLINARY THEMATIC INSTRUCTION

Kass, D. (2009): The Relationship Between Instructional Delivery and Academic
Motivation of Included Elementary School Students With Special Needs. Doktor-
disputats, Walden University.

Det er formalet med studiet at undersoge effekten af en interdisci-
Pplinary thematic instruction 1 forhold til motivation hos elever med sxrlige
behov.

Interdisciplinary thematic instruction er en tveerfaglic undervis-
ningsmetode, der indebzarer projektbaserede aktiviteter og gruppearbejde.
I forstielsen af interdisciplinary thematic instruction refererer un-
dersogelsen til Gardner, Wissick & Schweder (2003): Enbancing Interdisci-
Pplinary Instruction in General and Special Education.

I undersogelsen bestar aktiviteten i oget socialt samspil mellem
eleverne og oget tverfagliched. Derudover legges vagt pa, at eleverne
oplever oget relevans af indhold samt inddragelse af egne ferdigheder og
forkundskaber. Lererne, som deltager i forsoget, har forinden deltaget i
et kursusforlob om znterdisciplinary thematic instruction med henblik pa at
oge deres forstdelse for undervisningsmetoden.

De 6 elever i undersogelsen er pa 5. klassetrin og er kendetegnet
ved at have kognitive funktionsnedsattelser. Eleverne i undersogelsen
har visse sproglige udfordringer — mundtlige savel som skriftlige. Elever-
ne kommer fra samme skole — en mindre offentlig skole i det nordlige
New Jersey 1 USA. Samtlige 4 lerere, som deltager i forsoeget, har mindst
3 érs undervisningserfaring. Forinden forseget har lererne udelukkende
undervist i overensstemmelse med mere traditionel undervisning,.

6 elever med sarlige behov indgar i undersogelsen. 3 af eleverne
modtager indsatsen, mens de ovrige modtager den eksisterende traditio-
nelle undervisningsform. Der foregir en for- og eftermaling primeart
med udgangspunkt i interview og observationer. Der indhentes data i 1
uge for indsatsen, dernast under 4 ugers interventionsfase og endelig i 1
uge efter leveringen.

Undersogelsen konkluderer, at de 3 elever, som modtager inter-
disciplinary thematic instruction, har opndet storre motivation i forhold
til at deltage 1 undervisningen. Derudover har de nzvnte elever opnaet
bedre testresultater sammenlignet med gruppen af elever, der ikke mod-
tog indsatsen.
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STUDIE: SUPPORT GROUPS

Mowat, J. (2009): ”The Inclusion of Pupils Perceived as Having Social
and Emotional Behavioral Difficulties in Mainstream Schools: A Focus
upon Learning”. Support for Learning, (24)4.

Med udgangspunkt i ideerne om support groups er det formalet
at undersoge facilitatorer og barrierer for lering i relation til born med
setlige behov (SEBD).

Support groups er en betegnelse for en rakke teorier om undervis-
ning og lering. Undersogelsen trackker pé flere teorier, fx Teaching for
Understanding”, ”Activating Children’s Thinking Skills”, "Multiple Intelli-
gence Theory”, ”Achievement Motivation Theory” og ”Theory of Mind”.

Undersogelsen giver fa oplysninger om indsatsen support groups.
Eleverne er inddelt i grupper med gennemsnitlig 4 elever per gruppe. I
grupperne er fokus pa falles aktiviteter (collaborative activities). Gruppen
ledes af en support group-leder. Support groups har ifelge undersogelsen
fokus pd at udvikle elevernes mellemmenneskelige adfaerd, deres intelli-
gens samt deres forstielse for dynamikken i klassen. Endvidere er der
fokus pd udvikling af elevers lering og muligheder for lering samt deres
selvtillid, motivation, selvkontrol og ansvarlighed. Endelig er fokus pd
elevernes moralske vaerdier, deres relationer til de andre elever, deres ev-
ne til selvrefleksion og meta-kognition.

Eleverne i undersogelsen er mellem 12 og 13 ér (secondary 2).
Der indgar i alt 69 elever. Derudover indgir skoleledere, foraldre, klasse-
lzerere, klassekammerater og projektledere.

Undersogelsen er kvasi-eksperimentel. Der er foretaget for- og
eftermalinger af indsatsen. Undersogelsen er bade kvantitativ og kvalita-
tiv. Den er gennemfort over en periode pa 5 ar, hvoraf der i de sidste 2
ar ikke er foretaget en levering af indsatsen. 6 kohorter er udpeget pa
baggrund af en stratificerede sampling. Datagrundlaget er testresultater
samt intetview — sdvel struktutrerede som ustrukturerede — med elever,
forzxldre og klasseledere.

Undersogelsen konkluderer, at support groups ikke har en effekt
pa elevernes test-resultater malt frem til 2 dr efter indsatsen. Men studiet
konkluderer, at indsatsen (for nogle elever) har en positiv indvirkning pa
elevernes lering og leringsadferd, herunder elevernes opfattelse af sko-
len og sig selv som leringsagenter. Det fremhwves endvidere, at indsat-
sen har bidraget til en mere positiv, respektfuld og empatisk relation mel-
lem laererne og eleverne.
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STUDIE: INKLUDERENDE ARBEJDSFORMER
Persson, B. & E. Persson (2013): Inklusion og mdilopfyldelse — udvikling for alle
elever. Frederikshavn: Dafolo.

HEssunga Kommunes mélopfyldelse er at stotte inkluderende ar-
bejdsformer. Det er formalet med undersogelsen at finde frem til, hvor-
dan dette lykkedes for tre skoler i den pagaldende svenske kommune.

Indsatsen pa de tre skoler har ikke en klar betegnelse. Indholdet
1 indsatserne er beskrevet flere steder 1 undersogelsen, der i overskrift-
form angar folgende: padagogisk lederskab i klasserummet, struktur og
klarhed, effektiv undervisningstid, jernhard kontrol, individuelle losnin-
ger, lektiehjxlp, ambition om at lykkes, ferieskoler.

Hvad angar det kvalitative datamateriale, udgeres det af interview
med et delvis uoplyst antal skoleledere, specialpadagoger og -lerere. 16
elever, der alle udviste interesse for at deltage, er interviewet enkeltvis eller
i grupper. Flere af de interviewede voksne har erfaringer med elever med
seerlige behov. 2 af de 3 forzldre, der deltager, har haft born péd skolen —
ogsa inden forandringsarbejdet blev indledt — og de har derfor erfaringer
fra det tidligere undervisningssystem med sma grupper. En af de pagal-
dende foraldre har et barn med sxrlige behov. I undersogelsen fremgar
det, at et halvt hundrede observationer er foretaget i de aldste klasser.

Undersogelsen er retrospektiv for udviklingen i forandringsar-
bejdet pa tre skoler i Essunga Kommune i drene 2006-2011 i Sverige.
Interview og observationer fremtrader som vasentligt datamateriale.

Kommunens tre skoler er blevet udpeget som interessante for
undersogelsen, idet de tre skoler i 2007 var blandt de fem ringeste med
hensyn til 9. klassernes karaktergennemsnit. Skolerne var dengang ogsa
blandt de fem ringeste set i forhold til andelen af elever, der vurderedes
gymnasiecegnede, og andelen af elever, der havde ndet mélene i samtlige
fag. 1 2010 var samtlige elever blevet vurderet gymnasieegnede, og kom-
munen tilhorer landets henholdsvis syv og tre bedste kommuner med
hensyn til evrige forhold angiende foroget faglig udvikling hos eleverne.

STUDIE: CLASSWIDE PEER TUTORING
Scruggs, T.E. & M.A. Mastropieri (2012): ”Peer-Mediating Instruction in
Inclusive Secondary Social Studies Learning: Direct and Indirect Learn-
ing BEffects”. Learning Disabilities Research & Practice, 277(1).

Det er undersogelsens formal at finde frem til, hvorvidt class-
wide peer tutoring oger elevernes faglige forstaelse af faget social studies.
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Til forstaelsen af classwide peer tutoring refererer studiet til
Delquadri m.fl. (19806). Der refereres endvidere til et empirisk studie,
som undersogelsen til udformning af indsatsen lener sig op ad (Mastro-
pieri m.fl., 2008).

Peer tutoring betyder, at de studerende underviser hinanden.
Lzrerne udvalger pa forhind, hvem af de studerende der skal arbejde
sammen, hvilke boger eleverne skal arbejde med, og rollefordelingen i
gruppen. Kun én elev med sarlige behov er reprasenteret i en gruppe.
Rollerne mellem eleverne bliver byttet rundt fra tid til anden. Grupperne
arbejder uathxngigt og afrapporterer deres resultater i ark. Elevernes
foreldre bliver tilbudt trening vedrorende peer tutoring 1 forhold til, hvor-
dan cleverne arbejder med det i hjemmet, herunder i det web-baserede
program Blackboard. I kontrolgruppen er lereren mere i centrum for
undervisningen, og eleverne arbejder mere individuelt. Undersogelsen
udmarker sig ved, at flere forhold er overensstemmende mellem indsats-
og kontrolgruppe, herunder undervisningsmaterialer og -indhold.

Der indgar 10 forskellige klasser i undersogelsen, herunder i alt
157 elever i alderen 12-13 ar. Undersogelsen tager afsat 1 faget ”social stu-
dies”. Af de 157 elever er 76 drenge og 81 piger med forskellige nationale
baggrunde. 24 ud af de 157 er vurderet som elever med szrlige behov.

Undersogelsen er et randomiseret kontrolleret forseg. Indsatsen
implementeres i en periode pa 18 uger. Der foregir en randomiseret al-
lokering af de 10 klasser til henholdsvis indsats- og kontrolgruppe. Yder-
ligere er indhentet kvalitative data om elevernes opfattelse af peer tutoring.

Undersogelsen konkluderer en signifikant positiv effekt af
classwide peer tutoring set 1 forhold til elevernes forstielse af det faglige
indhold i undervisningen. Endvidere konkluderer studiet, at eleverne
rapporterer positivt pa mentorforlobet.

SAMMENFATNING

I foreliggende kortlegning er fundet og beskrevet udvalgte tendenser for i
alt 19 studier. Samtlige 19 studier har fokus pd at undersoge virkninger af
indsatser og er kendetegnet ved et fokus pé elevers roller 1 forhold til at
inkludere elever med sxrlige behov. Indsatserne i forskningen er alle ram-
mesat af et professionelt skolepadagogisk personale, hvori eleven bliver
tildelt roller i forhold til aktivt at bidrage til et inkluderende skolemiljo.
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Ved sogning blev 1 alt 2.874 studier fundet frem som mulige rele-
vante studier, hvoraf 15 blev fundet gennem en snowball-sogning. Under
screeningen er 1 alt 2.733 studier blevet sorteret fra som irrelevant for kort-
legningens fastsatte rammer. 1 alt er 137 muligt relevante studier ikke
kommet 1 betragtning: Nogle er det ikke lykkes at fremskaffe inden for
kortlegningens forholdsvise korte tidsramme, andre har veeret forbundet
med omkostninger under bestillingerne og er derfor ikke medtaget.

Ud af de 19 studier er langt de fleste gennemfort 1 USA, mens kun
¢t enkelt er foretaget i et skandinavisk land (Sverige). Majoriteten af forsk-
ningen er gennemfort som eksperimentelle forseg, hvoraf i alt 5 studier er
randomiseret kontrollerede forseg, mens 11 er kvasi-eksperimentelle for-
sog. Der indgir yderligere studier, der 1 kraft af deres undersogelsesmeto-
der kan karakteriseres som aktionsforskning og casestudier.

Storstedelen af undersogelserne har fokus pa elever med generel-
le indleeringsproblemer. Flere studier har derfor en mere eller mindre
uspecificeret elevgruppe med sarlige behov som genstand for underso-
gelsen. Langt de fleste indsatser er endvidere implementeret i indskolin-
gen og pa mellemtrinnet, mens kun fa er rettet mod udskolingen. Samlet
betragtet udmarker forskningen sig ved, at virkninger af indsatserne er
milt pa savel elevers faglige som sociale udbytte, dog med en overvaegt
pé sociale forhold knyttet til fx elevers trivsel og sociale faerdigheder.

Pa tvaers af de 19 studier er forskningen interesseret i at afklare
virkninger for fem indsatstyper. Det drejer sig om henholdsvis ”coopera-
tive learning” (3 studier), “strategy instruction” (3 studier), ”’project ba-
sed learning” (3 studier), peer tutoring” (2 studier) og “interactive lear-
ning” (4 studier). Yderligere 5 studier evaluerer indsatser, som ikke
umiddelbart lader sig gruppere med nogle af de nxvnte indsatser. Langt
de fleste studier konkluderer positive virkninger af indsatserne i forhold
til at oge inklusion. Kun 1 studie paviser negative virkninger, mens 2 stu-
dier ingen virkninger viser, og 4 studier er uklare i deres afrapporteringer
af indsatsens resultater.
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KAPITEL 4

INDSATSER, DER
UNDERSTOTTER ELEVERS
ROLLER I DET INKLUDERENDE
SKOLEMILJ@ - KVANTITATIV
AFDAKNING OG ANALYSE

STINE VERNSTR@OM @STERGAARD

Der foregir et omfattende inklusionsarbejde pa danske skoler, og det er
afdzkningen af denne praksis og forholdene omkring praksis, der er gen-
standsfeltet for dette kapitel, der undersoger udbredelsen, omfanget og
betydningen i en dansk sammenhang af konkrete elev-inddragende in-
klusionsindsatser, som understotter elevers rolle i det inkluderende sko-
lemiljo. Dette kapitel anvender ikke, som studierne gennemgaet i forsk-
ningskortlegningen, for/efter-design, randomiserede forsog eller kvasi-
cksperimentelle forseg. I kapitlet ser vi udelukkende pa sammenhange,
der eksisterer i datamaterialet, uden at vi kan konkludere, hvorvidt der er
tale om drsagssammenhange.
I kapitlet vil vi undersoge tre forskellige aktiviteter:

1. Padagogiske indsatser
2. Undervisningsformer og -aktiviteter
3. Stoette og organiseringen af den supplerende undervisning,

Padagogiske indsatser er lerernes anvendelse af en lang rakke veldokumen-
terede padagogiske programmer eller indsatser i undervisningen, her-
iblandt PALS, cooperative learning, klasserumsledelse og De Utrolige Ar.

Undervisningsformer og -aktiviteter er laererens anvendelse af fx hold-
deling og projektarbejde i undervisningen.
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Stotte og organiseringen af den supplerende undervisning dekker over,
hvordan skolen organiserer den supplerende undervisning til elever med
serlige behov. Anvender skolen fx to-lerer-timer og/eller ressourcecen-
tet, og hvordan klarer elever, der fir stotte, sig?

Kapitlet vil foretage en overbliksgivende kortlegning af dansk in-
klusionspraksis med fokus pa elev-inddragende aktiviteter. Kapitlet er ogsa
en kvantitativ analyse af, hvordan padagogiske indsatser, undervisnings-
former og stotte potentielt henger sammen med elevernes trivsel og laering.
Analyserne kan desuden give en viden om, hvilke ovrige forhold der
fremmer elevernes aktive deltagelse i et inkluderende skolemiljo. Som re-
sultatmal for elevernes trivsel og lering anvender vi deres individuelle og
kollektive skoletrivsel, faglige og sociale deltagelse, resultater fra koncentra-
tionstest, socio-emotionelle velferd og selvvurderede faglighed.

Vi vil desuden gennemfore en rekke analyser for at undersoge,
om anvendelsen af de peedagogiske indsatser og undervisningsformer har
forskellig betydning for klasser med forskellig elevsammensatning, fx
fagligt sterke vs. fagligt svage klasser og fagligt heterogene vs. fagligt
homogene klasser (som malt ved elevernes resultater ved de nationale
test i hhv. 3./4. og 6. klasse).

HOVEDRESULTATER
Paxdagogiske indsatser:

« Anvendelsen af padagogiske indsatser (fx cooperative learning,
KRAP) er meget udbredte. 96 pct. af lererne i Inklusionspanelet an-
vender mindst en af indsatserne. Larerne anvender i gennemsnit tre
indsatser.

o De tre mest anvendte pedagogiske indsatser er cooperative learning
(anvendes af 84 pct.), klasserumsledelse (anvendes af 77 pct.) og LP-
modellen (anvendes af 48 pct.).

o Der er ikke en entydig sammenheng mellem de padagogiske indsat-
ser og elevernes resultatmal (trivsel, deltagelse og lering). De sam-
menhenge, vi finder i analyserne, athenger af, hvad man onsker at
opna (trivsel, deltagelse eller lering), og hvilken kontekst de anven-
des i (det faglige niveau i klassen, spredningen i det faglige niveau og
andelen af elever med indvandrer- eller efterkommerbaggrund).
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Undervisningsformer og -aktiviteter:

o Der er ingen sammenheng mellem lererens forskellige undervis-
ningsformer og -aktiviteter og elevernes trivsel, deltagelse og lering.

Stotte og supplerende undervisning:

«  Den supplerende undervisning organiseres pa skoler ofte som to-
leerer-timer, ligesom der ofte anvendes ressourcecentre. 79 pct. af sko-
lerne anvender to-lerer-timer, og 80 pct. anvender ressourcecentre.

o Vores analyser tyder pd, at der ikke er en sterk sammenhang mel-
lem organiseringen af den supplerende undervisning og elevernes
trivsel og lering.

o For elever, der modtager stotte, gelder det dog, at der er en negativ
sammenhang mellem, hvor stor en procentdel af den supplerende
undervisning pa skolen der er tilrettelagt som to-lerer-timer, og ele-
vernes koncentration, og en negativ sammenhang mellem, hvor stor
en procentdel af den supplerende undervisning pa skolen der er res-
sourcecenter, og elevernes faglige deltagelse.

«  For elever, der ikke modtager stotte, henger skolens hojere anven-
delse af to-lerer-timer sammen med hojere individuel trivsel og bed-
re socio-emotionel velferd, mens en oget anvendelse af lererassi-
stenter haenger sammen med en lavere individuel trivsel.

o Elever, der modtager stotte, har den samme gennemsnitlige trivsel,
deltagelse og selvvurderede fagliched som elever, der ikke modtager
stotte, nar vi tager hojde for alle ovrige elev-, foraldre-, klasse-, la-
rer-, skole- og kommunekarakteristika. Elever, der modtager stotte,
har dog lavere koncentration og socio-emotionel velfeerd. Her er alt-
sa en udfordring at arbejde med for skolerne.

DATA OG STIKPR@VE

I dette kapitel og i kapitel 6 (om tilbageforte elever) anvendes data fra det
igangvaerende forskningsprojekt, Inklusionspanelet, der udferes af SFI
for Undervisningsministeriet fra 2013 til 2016. Inklusionspanelet under-
soger bla. elevers erfaringer og oplevelser af inklusion og deltagelse 1
lzeringsmiljoet, deres oplevelse af undervisningen, deres trivsel og socio-
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emotionelle velferd, motivation og arbejdsindsats, deres relationer med
andre elever 1 og uden for skoletiden samt deres faglige udvikling. Data
fra Inklusionspanelet giver en unik mulighed for at undersoge, hvilken
rolle eleverne selv spiller 1 det inkluderende leringsmiljo, og for at af-
dxkke udbredelsen pa landsplan af indsatser, der har til formal at under-
stotte elevernes trivsel og lering i det inkluderende leringsmiljo.

Der anvendes fra Inklusionspanelet en kvantitativ dataindsamling
blandt de deltagende skolers skoleledere, lzerere og elever. Stikproven i In-
klusionspanelet er udtrukket som et elevpanel bestiende af hele 5. eller 7.
klassetrin (kun normalklasser) fra over 150 folkeskoler. Den endelige brut-
tostikprove indeholder over 9.000 elever fra over 300 klasser.!2

Halvdelen af stikproven i Inklusionspanelet er samplet som et
tilfeeldigt udtrak af hensyn til krav om reprasentativitet og generaliset-
barhed. Den anden halvdel af stikproven udtrekkes ved overrepraesenta-
tion (oversampling) af skoler i kommuner med en lav segregeringsgrad
(dvs. hvor andelen af elever i segregeret specialundervisning er relativt
lav), fordi flere specialundervisningselever i disse kommuner vil vere
tilbagefort i den almindelige undervisning. Med denne samplingsteknik
tages til dels hojde for krav til reprasentativitet og dels krav til, at data
indeholder inkluderede elever. Reprasentativiteten af analysesamplet af-
henger ogsd af bortfaldet. Svarprocenten hos eleverne har varet hoj (i
forste indsamlingsrunde 86 pct. og i anden indsamlingsrunde 78 pct.)

Data til Inklusionspanelet er indsamlet som websurvey for hen-
holdsvis skoleledere, klasselerere og elever i starten af dr 2014. Register-
oplysninger er koblet pid data med henblik pa at kunne tage hojde for
elevernes sociale baggrund og elevsammenstningen i klassen. Fra
Danmarks Statistik er der koblet oplysninger om foraldrenes uddannelse,
beskaftigelse, oprindelsesland, og hvorvidt begge forxldre bor pa samme
adresse som barnet. Ligeledes er der om eleven koblet oplysninger om
oprindelsesland, eventuel specialundervisning og resultater fra de seneste
nationale test i dansk og matematik. Ligeledes er der for hver skole ble-

12. 1 kapitlets tabeller er der opgivet, hvor stort datagrundlaget er i de forskellige analyser. Disse tal
varierer, da der er klasser, hvor lereren eller skolederen ikke har besvaret sporgeskemaet, eller
clever ikke har besvaret sporgsmal, der indgar i analysen. Yderligere har vi udelukket skoleklaser
med under 15 elevbesvarelser, da der kan vere tale om klasser med stort fraveer, da sporgeske-
maet blev besvaret, hvilket gor det problematisk at beregne klassegennemsnit. Denne afgraens-
ning udelukker 22 klasser, hvilket svarer til 244 clever (inden andet frafald, derfor vil det i de en-
kelte analyser vare vaesentligt faerre).
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vet koblet informationer om de opndede karakterer ved folkeskolens af-
gangsprove.

Det er endnu ikke muligt at anvende resultater fra de nationale
test som resultatmal, da data om eleverne i Inklusionspanelet forst bliver
tilgaengelige efter denne rapports ferdiggorelse. De sidste resultater fra
de nationale test, vi har for klasserne i Inklusionspanelet, er fra 4. og 6.
klasse, dvs. pa et tidspunkt, der ligger for det tidspunkt, hvor vi indhen-
ter oplysninger om de anvendte indsatser pd hhv. 5. og 7. klassetrin. Der-
for anvendes de seneste nationale test som baggrundsvariabler. Resulta-
terne fra 3./4. og 6. klasse i dansk og matematik anvendes som kontrol-
variabler for elevernes faglige evner i regressionsanalyserne.

I dette kapitel anvendes baseline-malingen fra Inklusionspanelet.
Denne datamaling er gennemfort og indsamlet i lobet af januar og febru-
ar 2014. I kapitel 6 (om tilbageforte elever) anvendes desuden anden ma-
ling fra Inklusionspanelet. Denne datamiling er gennemfort i november
2014. Grundet tidsplanen og kronologien for rapporten har det ikke va-
ret muligt at anvende anden dataindsamling i dette kapitel.

Inklusionspanelets stikprove, der har en stor samplestorrelse
(over 9.000 elever), og stikprovens delvise reprasentativitet skaber god
mulighed for at foretage en landsdxkkende afdzkning af de generelle
monstre i inklusionstiltag, der understotter elevers rolle i leringsmiljoet,
og betydningen af disse tiltag.

Yderligere er det en styrke ved at anvende data fra Inklusionspa-
nelet, at Inklusionspanelet indeholder et stort antal variable, der er rele-
vante for at besktive elevers rolle i forhold til inklusion, bidde vurderet
gennem lerernes perspektiv og praksis og, i serdeleshed, gennem elevernes
egne ytringer om deres erfaringer med de inklusionstiltag, der rammeszttes
af laererne. Ligeledes anvender Inklusionspanelet gennemtestede survey-
sporgsmal, hvilket er med til at sikre validiteten af data. Til disse variable
kobles desuden et rigt antal gvrige relevante informationer (bla. indhen-
tet via de danske registre), der bidrager til, at skolen, klassen og elevernes
sociale baggrund kan karakteriseres, og som dermed ogsa bidrager til at
give et deekkende billede af vilkdrene for dansk inklusionspraksis.
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METODER

Analyserne 1 dette kapitel vil have karakter af en deskriptiv kortlegning af
den konkrete praksis med inklusion pa danske skoler efterfulgt af en eks-
plorativ analyse af betydningen af denne praksis for elevers trivsel og le-
ring. P4 den metodiske side gennemfores analyserne med sakaldte korrige-
rede korrelationer — en metode, som péd evidensrangstigen ligger et sted
mellem helt simple korrelationer/sammenhaenge og egentlige effektanaly-
ser. Med den anvendte metode tages der hojde for en rakke observerbare
forhold, som pavirker bade den belyste indsats og elevernes resultatmal.

I analyserne anvendes linexre regressionsmodeller. 13 Lineare
regressionsmodeller giver et bud pa den gennemsnitlige sammenhang
mellem de pedagogiske indsatser og elevernes trivsel, deltagelse og kon-
centration. I regressionsmodellerne er det muligt at tage hejde for en
raekke baggrundsfaktorer, som vi ved har betydning for elevers trivsel og
faglige prastationer. Eksempelvis kan forzldrenes socioskonomiske sta-
tus pavirke sammenhzngen mellem pzdagogiske indsatser og elevens
faglige preestationer, hvis de skoler, der implementerer en given indsats,
ogsa har mange foreldre med lav sociookonomisk status.

Med metoderne vil det vere muligt at estimere, hvilke padagogi-
ske inklusionsindsatser og hvilken praksis der korrelerer positivt med
clevers trivsel og faglige praestationer. Dermed kan vi med den kvantita-
tive analyse pege pa, hvilke praksisser der ser ud til at understotte elevers
rolle i inklusion, samt hvilke ovrige forhold der fremmer dette yderligere
(fx elevsammensetning, lererens erfaring og efteruddannelse, stottetimer
eller to-lerer-ordning 1 klassen).

Resultaterne af analyserne kan dog ikke tolkes som drsagssam-
menhange, da der kan vare uobserverede forhold, der pavirker bade
sandsynligheden for, at en indsats finder sted, og elevernes resultater,
som der ikke kan tages hojde for med den anvendte metode.

13. I udvalgelsen af eleverne i Inklusionspanelet er hele klasser udtrukket til stikproven (eleverne er
altsa ikke enkeltvis, simpelt tilfldigt udtrukket til stikproven), derfor er standardfejlene i model-
lerne clusteret pa klasseniveau. Der kan vaere flere klasser pa samme skole. Der er mellem 1 og 9
klasser pa samme skole, der deltager i Inklusionspanelet. Dette er der ikke taget hojde for i mo-
dellerne.

72



RESULTATMAL

Betydningen af inklusionspraksis males pa elevernes trivsel og skolefagli-
ge prastation fordelt pd fem hovedfelter:

o Skoletrivsel (individuel og kollektiv)
o Skoledeltagelse (faglig og social)

. Koncentration (d2-test)

«  Socio-emotionel velferd (SDQ)

o  Selvvurderet faglighed.

Nedenfor prasenteres hvert af de fem resultatmal.

SKOLETRIVSEL

I Inklusionspanelet er eleverne stillet en rakke sporgsmél om, hvordan
de trives i skolen. Denne rapport fokuserer pa to former for elevtrivsel,
idet vi bla. undersoger, hvordan eleverne trives individuelt og kollektivt,
Denne opdeling er tidligere brugt i Statusnotat 1 fra Inklusionspanelun-
dersogelsen (Lynggaard & Lausten, 2014).

Elevers trivsel og motivation for lering belyses bedst ved at spor-
ge eleverne selv. Indikatorer, som bygger pa indirekte metoder (fx foral-
dresvar om barnets trivsel), har tvivlsom vardi. Nar det som her drejer sig
om elever pia mellemtrin og i udskolingen, kan de forventes at kunne svare
meningsfuldt pa denne type sporgsmal (Andersen & Kjerulff, 2003).

Sporgsmilene, der anvendes, er afprovet i tidligere undersogelser.
Nogle af sporgsmalene 1 inklusionspanelet er anvendt i et tidligere inklu-
sionssporgeskema, der er udarbejdet af SFI i et samarbejde med PPR i
Horsens Kommune samt valideret og pilottestet af SFI (Baviskar m.fl.,
2014). Sporgsmailene herfra afdekker elevernes erfaringer og oplevelser
af inklusion, elevernes deltagelse i og oplevelse af leringsmiljoet i under-
visningen, deres relationer til andre elever, deres oplevelse af egen faglige
udvikling samt oplevelse af undervisningspraksis. Endelig anvender vi
udvalgte sporgsmél fra Dansk Center for Undervisningsmiljos
(DCUM)™ trivselsmaling til at afdekke elevernes generelle selvoplevede
trivsel .

Vi konstruerer to indeks, der er baseret pd flere forskellige
sporgsmalssvar, som omhandler trivselsdimensionen (se boks 4.1). Et

14. www.dcum.dk/termometeret
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indeks udgor et samlet — og mere robust — mal for trivsel. Indeksene ma-
ler elevernes trivsel pd en skala fra 717 (lavest mulige trivsel) til 57 (ho-
jest mulige trivsel).

Det forste indeks afdakker elevernes individuelle skoletrivsel og
handler om elevernes egne oplevelser af, hvordan de trives i skolen. In-
dekset afdaekker, om den enkelte elev er glad for at gé i skole, glad for sin
klasse, og om eleven tenker pa at skifte skole.

Det andet indeks, den kollektive trivsel, handler om elevernes vurde-
ring af, hvordan klassen trives som helhed. Indekset er sammensat af to
sporgsmal, som omhandler elevernes holdning til, hvordan de behandler
hinanden i klassen, og om de voksne skrider ind over for mobning.

BOKS 4.1
Spaergsmal til maling af elevernes skoletrivsel.

Individuel trivsel: Svarmuligheder

Er du glad for at ga i skole? 1: Nej, aldrig; 2: Nej, ikke sa tit; 3: Nogle
gange, 4: Ja, for det meste; 5: Ja, altid

Er du glad for din klasse? 1: Nej, aldrig; 2: Nej, ikke sa tit; 3: Nogle
gange, 4: Ja, for det meste; 5: Ja, altid

Teenker du nogen gange pa at skifte skole? 1: Ja, meget tit; 2: Ja, tit; 3: Nogle gange;
4: Nej, sjeeldent; 5: Nej, aldrig

Kollektiv trivsel:

Behandler I hinanden godt i klassen? 1: Nej, aldrig; 2: Nej, ikke sa tit; 3: Nogle
gange; 4: Ja, for det meste; 5: Ja, altid

Hvis nogen i din klasse bliver mobbet, 1: Nej, aldrig; 2: Nej, ikke sa tit; 3: Nogle

gor de voksne sa noget ved det? gange; 4: Ja, tit; 5: Ja, altid

DELTAGELSE

Derudover undersoges clevernes deltagelse 1 faglige og sociale aktiviteter
i og uden for skoletiden. Elevernes deltagelse kan sige noget om, i hvilket
omfang eleverne er en del af udviklende og forpligtende fallesskaber —
ikke blot i skolen, men ogsa i andre sociale rum. Vi maler elevernes del-
tagelse ved hjzlp af to indeks (disse indeks er ligeledes anvendt i Status-
notatet fra Inklusionspanelundersogelsen (Lynggaard & Lausten, 2014)).

Det forste indeks, som afdekker elevernes faglige deltagelse, er et
samlet mal for elevernes svar péd fire sporgsmal om deres deltagelse i
henholdsvis klassediskussioner, gruppearbejde og andre former for sam-
arbejde med deres klassekammerater.
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Det andet indeks maler elevernes socale deltagelse bade i og uden
for skoletiden. Indekset er sammensat af tre sporgsmal, som omhandler
henholdsvis elevernes deltagelse i sociale arrangementer pa skolen, hvor-
vidt de er sammen med andre fra klassen i frikvartererne, samt om de er

sammen med klassekammerater uden for skoletiden.

Begge indeks maler elevernes deltagelseshyppighed pa en skala
fra 717 (deltager aldrig) til 7’5" (deltager altid). De konkrete sporgsmals-

formuleringer fremgir af boks 4.2.

BOKS 4.2

Spergsmal til maling af elevernes deltagelse.

Faglig deltagelse:

Nar jeg laver gruppearbejde med mine
klassekammerater, far jeg:

Jeg raekker fingeren op, nar leereren stiller
et spergsmal, og jeg kender svaret?

Nar vi diskuterer ting i timerne, deltager jeg?

Nar jeg skal samarbejde med mine
klassekammerater i skolen:

Social deltagelse:
Er du sammen med de andre fra klassen
i frikvartererne?

Er du sammen med dine klassekammerater
uden for skoletiden?

Deltager du, nar der er sociale arrangementer

pa skolen? Det kan fx veere klassefester eller

skovtur med foreeldre eller andre arrangementer,

hvor hele klassen er inviteret.

Svarmuligheder

1: Aldrig lov til at veere med; 2: Tkke sa tit
lov til at veere med; 3: Nogle gange lov til
at veere med; 4: For det meste lov til at
veere med; 5: Altid lov til at veere med

1: Nej, aldrig; 2: Nej, ikke sa tit; 3: Nogle
gange; 4: Ja, for det meste; 5: Ja, altid
1: Nej, aldrig; 2: Nej, ikke sa tit; 3: Nogle
gange; 4: Ja, for det meste; 5: Ja, altid
1: Siger jeg aldrig noget; 2: Siger jeg ikke sa
tit noget; 3: Siger jeg nogle gange noget; 4:

Siger jeg for det meste noget; 5: Siger jeg
altid noget

1: Nej, aldrig; 2: Nej, ikke sé tit; 3: Nogle
gange; 4: Ja, for det meste; 5: Ja, altid

1: Nej, aldrig; 2: Nej, ikke sa tit; 3: Nogle
gange; 4: Ja, for det meste; 5: Ja, altid

1: Nej, jeg deltager ikke i noget; 2: Nej, jeg
deltager sjeeldent; 3: Ja, jeg deltager en
gang imellem; 4: Ja, jeg deltager ofte;

5: Ja, jeg deltager altid

KONCENTRATION

Elevernes koncentrationsevne undersoges med resultaterne fra en kon-
centrationstest (d2-testen). d2-testen er et validt og palideligt neuropsy-
kologisk testmal, der méler opmearksomhed og koncentration ved et vi-
suelt materiale og er uathengigt af intelligens (Brickenkamp, 2008).
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d2-testens overordnede sigte er at afdakke testpersonens kon-
centrationsevne, der angives ved koncentrationsydelsen (KY).!> Koncen-
trationsevnen anvendes som et mal for elevernes faglice prastationer,
fordi evnen til at koncentrere sig er direkte knyttet til lering og elevernes
prestationer. Koncentrationsvanskeligheder forringer 1 omfattende grad
tilegnelse af bade ferdigheder og kundskaber (DeVoe m.fl., 2005; Far-
rington & Ttofi, 2009). Elever, der ikke er i stand til at fastholde op-
merksomheden 1 et fornoedent omfang om en bestemt opgave, fx las-
ning i skolen, samt at udelukke forstyrrelser, fx fra de andre elever, kan
have svart ved at tilegne sig viden i skolen. Derudover er der en vis
sandsynlighed for, at elever, der har svert ved at koncentrere sig og er
urolige, pavirker leringsmiljoet. Elevernes evne til at fokusere og kon-
centrere sig om en given opgave er saledes dels pavirket af, hvor velfun-
gerende klassen som helhed er (Arcidiacono m.fl., 2012), og udgoer dels
en medierende faktor for faglig lering. d2-testen er dermed velegnet til at
male effekterne af inklusion, idet man kan forvente, at eventuelle effekter
af inklusionspraksis eller ovrige pedagogiske tiltag, der udfores i forbin-
delse med inklusion, viser sig tidligere pa elevernes koncentration end pé
deres faglige kompetencer og fardigheder.

SOCIO-EMOTIONEL VELFARD

For at afdekke elevernes socio-emotionelle velfzerd og trivsel anvendes
den danske udgave af det psykometriske instrument Strengths and Diffi-
culties Questionnaire (SDQ) (Goodman, 2001, 1997; Obel m.fl., 2003).
SDQ er et teoretisk underbygget, veldokumenteret og internationalt an-
vendt instrument udviklet til méling af borns socio-emotionelle og psyki-
ske velferd (se www.sdq.org). SDQ’en maler karakteren og graden af ele-
vernes eventuelle serlige behov eller vanskeligheder (Goodman & Scott,
1999). I denne rapport anvender vi SDQ’en i en reduceret form, hvor der
anvendes domanerne emotionelle problemer, hyperaktivitet og adfaerds-
muaessige problemer, der hver iser afdakkes gennem fem sporgsmal.

SELVVURDERET FAGLIGHED

Eleverne bliver i Inklusionspanelet spurgt om deres selvvurderede fag-
lighed. Sporgsmalet lyder: ”Hvor enig er du i, at du klarer dig godt fagligt
i skolen?”. Den selvvurderede fagliched males pa en skala fra 717 (lav
selvvurderet fagliched) til ”5” (hoj selvvurderet fagliched). Vi anvender

15. Se http:/ /www.hogrefe.dk/Item.aspxPDepartment=18&Category=4& TestCollection=113.
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den selvvurderede fagliched i dette kapitel, da vi kun har tidligere natio-
nale test til radighed, og eleverne endnu ikke har modtaget karakterer fra
folkeskolens afgangsprover.

DESKRIPTIV STATISTIK FOR RESULTATMALENE

I tabel 4.1 kan man se udfaldsrummene og gennemsnittet for de syv re-
sultatmal. Indeksene for trivsel og deltagelse gar som beskrevet ovenfor
mellem verdierne 1 og 5. Gennemsnittene for indeksene om trivsel og
deltagelse pa ca. 4 viser, at langt de fleste elever trives godt og deltager
ofte. Elevernes koncentration, der mdles ved koncentrationsydelsen
(KY), ligger mellem 0 og 297, hvor hoje vaerdier hanger sammen med en
god koncentration. Elevernes gennemsnitlige koncentration er pa 151,8.
Elevernes socio-emotionelle velferd malt med (den reducerede) SDQ
ligger mellem 1 og 30, hvor lave verdier er forbundet med at have lav
socio-emotionel velfeerd, og hoje vardier er forbundet med at have en
hoj socio-emotionel velferd.!® Gennemsnittet for SDQ er 21,2. Elever-
nes selvvurderede faglighed er generelt hoj — 1 gennemsnit er den selv-
vurderede fagliched 4,2, hvor 5 pa skalaen er hoj faglighed.

TABEL 4.1
Deskriptiv statistik for resultatmalene for eleverne i Inklusionspanel-
undersggelsen. Gennemsnit, standardafvigelse, minimum og maksimum.

Gennemsnit Std. afv. Minimum Maksimum
Trivsel, individuel 4,1 07 1 5
Trivsel, kollektiv 4,0 07 1 5
Deltagelse, faglig 39 0,6 1 5
Deltagelse, social 41 07 1 5
Koncentration 151,8 32,8 0 297
SDQ 21,2 3,6 1 30
Selvvurderet faglighed 4,2 09 1 5

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, pa baggrund af 7.710-7.935 elevbesvarelser og d2-testresultat. Tallene varie-
rer for de forskellige resultatmal.

KONTEKSTEN

I forbindelse med de statistiske analyser er det vigtigt at papege, at kon-
teksten er relevant for tolkningen af de individuelle malinger af elevernes

16. Vi har vendt SDQ-skalaen om i forhold til, hvordan den normalt vender, for at gore det nemme-
re at sammenligne resultaterne med resultaterne for de ovrige resultatmal
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trivsel og lering. Analyserne tager hojde for sidanne kontekstuelle for-
hold af relevans for elevers lering og trivsel ved at inddrage parametre
relateret til klassens samlede karakteristik (elevernes sammensztning,
leererens rolle eller andre strukturelle forhold omkring undervisningen).
Ved at kontrollere for andre karakteristika kan vi analysere fx sammen-
hengen mellem de paxdagogiske indsatser og elevernes trivsel, samtidig
med at vi holder de ovrige karakteristika konstante. Regressionsanalyser-
ne kontrolleres derfor for elev-, foraldre-, lerer-, klasse-, skole- og
kommunekarakteristika. Af elevernes individuelle karakteristika kontrol-
leres der for elevens kon, alder, baggrund som indvandrer eller efter-
kommer, undervisning i dansk som andet sprog og resultater fra de nati-
onale test i dansk og matematik. Af forxldrenes karakteristika kontrolle-
res der for, om barnet bor sammen med begge forzldre, foreldrenes ud-
dannelsesniveau, indkomst og eventuelle overforselsindkomster. Af lae-
rerkarakteristika kontrolleres der for lererens kon, anciennitet, hvorvidt
lzereren underviser i dansk eller matematik og har linjefag i faget. Af klas-
sekarakteristika kontrolleres der for klassetrin, klassestorrelse, klassens
aldersgennemsnit og gennemsnit i de nationale test i dansk og matematik.
Af skolekarakteristika kontrolleres der for det samlede karaktergennem-
snit ved afgangsprove for skolens 9. klasser i skolearet 2012/13, andelen
pé skolen, der far under 02 i dansk laesning, retstavning og matematisk
problemregning. Karakterer under 02 svarer andre steder i uddannelses-
systemet til ikke at bestd. Og endelig kontrolleres der for det samlede
karaktergennemsnit ved afgangsproven for kommunens 9. klasser i sko-
ledret 2012/13, samt andelen i kommunen, der fir under 02 i dansk les-
ning, retstavning og matematisk problemregning.

KLASSER MED FORSKELLIG ELEVSAMMENSATNING

Kapitlets analyser vil undersoge, om anvendelsen af de pedagogiske ind-
satser og undervisningsformer har forskellig betydning for klasser med
forskellig elevsammensatning. Vi undersoger derfor ogsd, om indsatser-
ne har en sarlig effekt i klasser, der er fagligt staerke eller fagligt svage. Vi
deler klasserne i fagligt sterke og fagligt svage klasser i forhold til klas-
sens samlede gennemsnit i de seneste nationale test i dansk og matematik.
De fagligt sterke klasser er den halvdel med det hojeste klassegennem-
snit i de nationale test, og de fagligt svage klasser er den halvdel med det
laveste klassegennemsnit. Analysen gennemfores ved, at vi medtager in-
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teraktioner mellem, hvorvidt klassen er fagligt sterk, og hver af de pada-
gogiske indsatser i modellerne.

Pa samme made undersoges, om de paxdagogiske indsatser og
undervisningsformer har en serlig effekt i klasser, der er fagligt hetero-
gene eller fagligt homogene. At klassen er fagligt heterogen, betyder, at
der i gennemsnit er en stor faglig spredning i elevernes testresultater i de
nationale test, mens det, at en klasse er fagligt homogen, betyder, at ele-
verne 1 gennemsnit er pa samme faglige niveau i klassen (uanset om det
er et fagligt hojt eller lavt niveau). Nar der er en stor spredning i det fag-
lige niveau i en klasse (den er fagligt heterogen), kan det vaere svarere for
lzereren at féd alle elever til at trives, deltage og udvikle sig fagligt, da det
stiller storre krav til lererens kompetencer for undervisningsdifferentie-
ring. Opdelingen i fagligt heterogene eller homogene klasser laves ligele-
des i forhold til klassens elevers resultater i de seneste nationale test i
dansk og matematik, og de to grupper deles, sd de er lige store.

Analyserne deles ogsd mellem klasser med mange vs. fa clever
med indvandrer- eller efterkommerbaggrund. I 2013 havde 10,7 pct. af
cleverne i folkeskolen indvandrer- eller efterkommerbaggrund (tallet
stammer fra egne beregninger pa tal fra Statistikbanken pa Danmark Sta-
tistiks hjemmeside, register U1907). Vi skelner ikke mellem elevernes
og/eller deres foraldres oprindelsesland — det kan altsd vare andre EU-
lande eller alle andre lande. I inklusionspanelet har en del klasser ingen
elever med indvandrer- eller efterkommerbaggrund. Saledes gar en tred-
jedel af eleverne i klasser med O pct. indvandrere eller efterkommere.
Ligeledes gar en tredjedel af eleverne 1 klasser med mellem 1 og 10 pct.
elever med indvandrer- og efterkommerbaggrund. Der er sdledes mange
klasser i panelet med fd elever med indvandrer- eller efterkommerbag-
grund. Vi har valgt at definere klasser med mange elever med indvan-
drer- eller efterkommerbaggrund som klasser med flere end 20 pct. ele-
ver med indvandrer- eller efterkommerbaggrund. I Inklusionspanelet gar
17 pct. af eleverne i klasser med mere end 20 pct. elever med indvandrer-
eller efterkommerbaggrund.

A. PEDAGOGISKE INDSATSER

Dette afsnit er en kortlegning af dansk praksiserfaring med padagogiske
indsatser og en undersogelse af, om der er sammenhzng mellem pzeda-

79



gogiske indsatser og elevernes resultatmal. Ligeledes vil vi undersoge,
hvorvidt eovrige forhold i klassens eller skolens karakteristika eller andre
forhold henholdsvis understotter eller méaske omvendt haemmer elevers
positive aktive deltagelse i et inkluderende leringsmiljo. Data fra SFI’s
Inklusionspanel giver oplysninger om udbredelsen af en lang rekke vel-
dokumenterede padagogiske indsatser:

«  Cooperative Learning

o Klasserumsledelse

o LP-modellen (Lzringsmiljo og Pedagogisk analyse)

o KASA (Klasseledelse, Anerkendelse, Sammenhang og Arbejdsmiljo)
o Trin for Trin

o KRAP (Kognitiv, Ressourcefokuseret og Anerkendende Padagogik)
o PALS (Positiv adfzrd 1 lering og samspil)

«  De Utrolige Ar.

De padagogiske indsatser er udbredt blandt lzererne i Inklusionspanelet.
96 pct. af lzererne svarer, at de anvender mindst en af indsatserne. Larer-
ne anvender i gennemsnit knap 3 metoder hver.!” De fleste lerere an-
vender altsa mere end én pedagogisk indsats.

17. Gennemsnittet er 2,8 metoder, og standardafvigelsen er 1,5.
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FIGUR 4.1
Andelen af leerere i SFI's Inklusionspanel, der anvender udvalgte paedagogiske
indsatser. Procent.
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Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersegelse, pa baggrund af 308 laererbesvarelser.

Figur 4.1 viser udbredelsen af de forskellige pedagogiske indsatser blandt
308 larere fra Inklusionspanelet. Den mest udbredte indsats er Coopera-
tive Learning, som 84 pct. af lererne anvender, mens 77 pct. af lererne
anvender Klasserumsledelse, og 48 pct. anvender LP-modellen. Cirka
hver sjette lerer anvender KASA, Trin for Trin, KRAP eller PALS. 3 pct.
anvender De Utrolige Ar. Det varierer, hvor lang tid lererne har anvendt
metoderne. Ligeledes er der laerere, der tidligere har anvendt metoderne,
som ikke telles med her. I Inklusionspanelet sporges der ikke til, hvor-
dan og hvor ofte lererne anvender indsatserne, hvilket helt sikkert har
indflydelse, men det kan vi ikke sige noget om ud fra vores datagrundlag.

SAMMENHAENG MED ELEVERNES TRIVSEL OG LARING

Vores analyse viser, at de pedagogiske indsatser ikke umiddelbart heenger
serligt afgorende sammen med elevernes trivsel, deltagelse og lering.
Tabel 4.2 viser resultaterne fra syv linezre regressionsmodeller (OLS),
hvor den athengige variabel i hver model er et af de syv resultatmal,
hvoraf individuel trivsel er den forste. Tabellen opgiver kun de statisk
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signifikante parameterestimater for de paedagogiske indsatser. Modellerne
er ligeledes kontrolleret for de elev-, foraldre-, leerer-, klasse-, skole- og
kommunekarakteristika, der tidligere i kapitlet er omtalt, og som er opgi-
vet i bunden af tabellen, disse er dog ikke afrapporteret.

TABEL 4.2

Sammenhaeng mellem, hvorvidt leererne anvender udvalgte psedagogiske indsat-
ser og elevernes resultatmal. Statistisk signifikante parameterestimater fra line-
aere regressionsmodeller.

Resultatmal for eleverne:

Leerer anven-
der padago- Individuel Kollektiv Faglig Social  Koncen- Selvvurderet
gisk indsats: trivsel trivsel  deltagelse deltagelse tration SDQ  faglighed
Cooperative
learning -0,1%) (-0,1%)
Klasserums-
ledelse
LP
KASA
Trin for Trin
KRAP
PALS
De Utrolige Ar (0,2

Anm.: * p<0,05,**p < 0,01, *** p < 0,001. Modellernes standardfejl er clustret pa klasseniveau. () betyder, at parameter-
estimaterne standardiseret er mindre end 0,1 standardafvigelse.
Modellerne er kontrolleret for ken, alder, nationale test i dansk og matematik, indvandrerbaggrund, undervisning i
dansk som andet sprog, brudt familie, foreeldres overferselsindkomst, uddannelse og indkomst, klassesterrelse,
klassealdersgennemsnit, klassetrin, leererens kan, anciennitet, fag og linjefag. Pa skoleniveau er modellerne kontrol-
leret for karaktergennemsnittet til folkeskolens afgangsprove blandt 9. klasser i skolearet 2012/13, samt andelen,
der ikke bestod dansk leesning, retstavning og problemregning, samt de samme eksamensresultater pa kommune-
niveau.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, pa baggrund af 4.960-5.129 elever, fordelt pa 278-288 klasser. Tallene varie-
rer i de forskellige modeller.

Ingen af de pzedagogiske indsatser haenger sammen med elevernes trivsel
(hverken den individuelle eller den kollektive), koncentration eller socio-
emotionel velferd (SDQ) (se tabel 4.2). Analyserne viser kun tre signifi-
kante sammenhzange. Nir lereren anvender cooperative learning, hanger
det sammen med en gennemsnitligt lavere faglig deltagelse blandt elever-
ne, og nar lereren anvender De Utrolige Ar, hanger det sammen med en
oget gennemsnitlig social deltagelse. Tabel 4.2 viser endelig, at ndr lare-
ren anvender cooperative learning, er der en gennemsnitligt lavere selv-
vurderet faglighed blandt eleverne. Alle de tre signifikante sammenhange
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er dog sma — selvom de er statistisk sikre — og er derfor kun af lille be-
tydning 1 praksis.!8

Det er vigtigt at huske pd, at vi med et datanedslag som i denne
analyse ikke kan sige noget om, hvorvidt fx en gennemsnitligt lavere fag-
lig deltagelse blandt elever, hvor lereren anvender cooperative learning
skyldes, at lereren anvender metoden. Litteraturgennemgangen i kapitel
3 viste, at forskellige studier har fundet, at cooperative learning er effek-
tivt i forhold til at fa eleverne med sxrlige behov integreret med de al-
mindelige elever i klassen, samt at det har en positiv effekt pa elevernes
akademiske fardigheder og motivation. Det er ikke specifikt disse resul-
tatmal, vores studie fokuserer pa, desuden kan de negative sammenhzen-
ge, vi finder, skyldes, at lerere ofte begynder at anvende metoderne i
klasser med fx lav faglig deltagelse — altsa at lereren oplever et problem
med lav faglig deltagelse og derfor begynder at bruge cooperative lear-
ning. Vi kan altsa ikke sige noget om, hvorvidt cooperative learning er
arsagen til den gennemsnitligt lavere faglige deltagelse, eller om sammen-
hangen skyldes selektion 1 forhold til, hvilke klasser metoden anvendes i.
I analyserne tager vi dog hejde for et stort antal (observerbare) forhold
for at komme narmere valide sammenhange.

Af ovrige forhold i modellerne, som ikke fremgar af tabel 4.2,
har pigerne og de elever, der bor sammen med begge foraldre, en gen-
nemsnitligt bedre trivsel, deltagelse og koncentration. Ligeledes haxnger
det at klare sig godt i de nationale test sammen med gennemsnitligt at
have en bedre trivsel, deltagelse og koncentration. Jo hejere farens ind-
komst er, desto bedre gennemsnitlig trivsel, deltagelse og koncentration
har eleverne.

BETYDNING FOR KLASSER MED FORSKELLIG
ELEVSAMMENSATNING

Vi undersoger desuden, om anvendelsen af de paedagogiske indsatser har
forskellig betydning for klasser med forskellig elevsammensatning. Vi
undersoger derfor, om indsatserne har en serlig effekt i klasser, der er
fagligt sterke eller fagligt svage, klasser, der er fagligt heterogene eller
faglict homogene, samt i klasser med fa eller mange elever med indvan-
drer- og efterkommerbaggrund.

18. For at sammenligne resultaternes storrelse i forhold til hinanden, har vi beregnet standardiserede
koefficienter for de signifikante estimater. Estimater, som er mindre end 0,1 standardafvigelse
anses normalt for sma (i den internationale litteratur) og er i tabellerne markeret med en parentes

O

83



TABEL 4.3

Sammenhzang mellem, hvorvidt leerernes anvender udvalgte paedagogiske ind-
satser og elevernes resultatmal. Seerskilt for fagligt steerke og fagligt svage klas-
ser. Statistisk signifikante parameterestimater fra linesere regressionsmodeller.

Leerer an- Ind.  Koll. Fagligdel- Social del- Koncen- SDQ Selvvurderet
vender: trivsel  trivsel tagelse tagelse tration faglighed
Cooperative  Steerke
learning Svage (-0,1%)
Klasserums- Steerke -0,2%* (-0,1%)
ledelse Svage (0,1*) (0,1%) (0,1%)
LP Steerke
Svage (0,4%)
KASA Steerke
Svage
Trin for Trin ~ Steerke
Svage (-0,1%)
KRAP Steerke
Svage
PALS Steerke (0,17 (0,2%%)
Svage
De Utrolige ~ Steerke (-0,3%)
Ar Svage

Anm.: * p<0,05,** p < 0,01, *** p < 0,001. Modellernes standardfejl er clustret pa klasseniveau. () betyder, at parameter-
estimaterne standardiseret er mindre end 0,1 standardafvigelse.
Modellerne er kontrolleret for ken, alder, nationale test i dansk og matematik, indvandrerbaggrund, undervisning i
dansk som andet sprog, brudt familie, foreeldres overferselsindkomst, uddannelse og indkomst, klassestarrelse,
klassealdersgennemsnit, klassetrin, leererens kgn, anciennitet, fag og linjefag. Pa skoleniveau er modellerne kontrol-
leret for karaktergennemsnittet til folkeskolens afgangspreve blandt 9. klasser i skolearet 2012/13, samt andelen,
der ikke bestod dansk leesning, retstavning og problemregning, samt de samme eksamensresultater pa kommune-
niveau.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, pa baggrund af 4.960-5.129 elever, fordelt pa 278-288 klasser. Tallene varie-
rer i de forskellige modeller.

Tabel 4.3 viser, at de padagogiske indsatser kan have forskellig betyd-
ning alt efter klassens gennemsnitlige faglige niveau. For eksempel er der
for elever i fagligt sterke klasser en negativ sammenhang mellem faglig
deltagelse og klasserumsledelse, mens der er en positiv sammenhazxng
mellem faglig deltagelse og klasserumsledelse 1 fagligt svage klasser. Nar
der tages hojde for klassens gennemsnitlige faglige niveau, finder vi séle-
des andre sammenhange end sammenhangene for alle elever i tabel 3.2.
Pa ner sammenhengen mellem klasserumsledelse og faglig deltagelse i
fagligt steerke klasser er alle ssmmenhangene i tabellen smd og er derfor
kun af lille betydning i praksis. Der er fortsat ingen af de padagogiske
indsatser, der henger sammen med elevernes trivsel (hverken den indivi-
duelle eller den kollektive) og koncentration.
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TABEL 4.4

Sammenhaeng mellem, hvorvidt leererne anvender udvalgte paedagogiske indsat-
ser og elevernes resultatmal. Saerskilt for fagligt heterogene og fagligt homogene
klasser. Statistisk signifikante parameterestimater fra lineaere regressionsmodel-

ler.
Leerer Ind. Koll. Faglig Social del- Koncen- sDQ Se[[\j/\élrg
anvender: trivsel  trivsel deltagelse tagelse tration faglighed
Cooperative  Heterogene
learning
Homogene (-0,2**) (-0,2*%) (-0,4%)
Klasse- *
rUMms- Heterogene (0,1%)
ledelse Homogene (-0,1%)
LP Heterogene
Homogene
KASA Heterogene
Homogene
Trin for Trin ~ Heterogene  (-0,2%) (-0,1%)
Homogene
KRAP Heterogene (0,87
Homogene
PALS Heterogene (11,17 (-0,1%)
Homogene
ge Utrolige  Heterogene
' Homogene

e

Anm.: * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001. Modellernes standardfejl er clustret pa klasseniveau. () betyder, at parameter-
estimaterne standardiseret er mindre end 0,1 standardafvigelse.
Modellerne er kontrolleret for ken, alder, nationale test i dansk og matematik, indvandrerbaggrund, undervisning i
dansk som andet sprog, brudt familie, forzeldres overferselsindkomst, uddannelse og indkomst, klassesterrelse,
klassealdersgennemsnit, klassetrin, leererens kan, anciennitet, fag og linjefag. Pa skoleniveau er modellerne kontrol-
leret for karaktergennemsnittet til folkeskolens afgangsprove blandt 9. klasser i skolearet 2012/13, samt andelen,
der ikke bestod dansk leesning, retstavning og problemregning, samt de samme eksamensresultater pa kommune-
niveau.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersegelse, pa baggrund af 4.960-5.129 elever, fordelt pa 278-288 klasser. Tallene varie-
rer i de forskellige modeller.

Tabel 4.4 viser, at de padagogiske indsatser kan have forskellig betyd-
ning alt efter spredningen i klassens faglige niveau. Hvis fx klasserne er
fagligt homogene (eleverne er i gennemsnit pd samme faglige niveau), er
der en sammenhzng mellem den individuelle og kollektive trivsel, og at
lzereren anvender cooperative learning og klasserumsledelse. Mens det i
fagligt heterogene klasser henger sammen med en lavere individuel triv-
sel, at lereren anvender Trin for Trin.

Alle sammenhangene i tabel 4.4 er sma og er derfor kun af lille
betydning i praksis. Ligeledes hanger de pxdagogiske indsatser generelt
bide positivt og negativt sammen med resultatmalene i de homogene og
heterogene klasser, sa det er ikke muligt pa baggrund af resultaterne at

85



sige, at de padagogiske indsatser generelt er bedst at bruge 1 fagligt ho-
mogene eller heterogene klasser.

TABEL 4.5

Sammenhzang mellem, hvorvidt leerernes anvender udvalgte paedagogiske ind-
satser og elevernes resultatmal. Seerskilt for klasser med mange og fa elever
med indvandrer- eller efterkommerbaggrund. Statistisk signifikante parameter-
estimater fra lineaere regressionsmodeller.

Faglig  Social

Leerer an- Ind. Koll. Koncen- Selvvurderet
vender: trivsel  trivsel delﬁsgé delﬁsgé tration sbQ faglighed
Cooperative  Mange
learning Fa (-0,1%)
Klasse- Mange
rums- Fa
LP Mange (0,2*%)
Fa
KASA Mange
Fa
Trin for Trin~ Mange
Fa
KRAP Mange (-0,3%)
Fa
PALS Mange
Fa
De Utrolige Mange (06™) (0,6%) -51,7*
Ar Fa

Anm.: * p<0,05,** p<0,01,** p < 0,001 Modellernes standardfejl er clustret pa klasseniveau. () betyder at parameter-
estimaterne standardiseret er mindre end 0,1 standardafvigelse.
Modellerne er kontrolleret for ken, alder, nationale test i dansk og matematik, indvandrerbaggrund, undervisning i
dansk som andet sprog, brudt familie, foreeldres overferselsindkomst, uddannelse og indkomst, klassesterrelse,
klassealdersgennemsnit, klassetrin, leererens kan, anciennitet, fag og linjefag. Pa skoleniveau er modellerne kontrol-
leret for karaktergennemsnittet til folkeskolens afgangspreve blandt 9.-klasser i skolearet 2012/13, samt andelen,
der ikke bestod dansk leesning, retstavning og problemregning, samt de samme eksamensresultater pa kommune-
niveau.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, pa baggrund af 4.960-5.129 elever, fordelt pa 278-288 klasser. Tallene varie-
rer i de forskellige modeller.

Tabel 4.5 viser, at de padagogiske indsatser kan have forskellig betyd-
ning, alt efter om der i elevernes klasse er fa eller mange elever med ind-
vandrer- eller efterkommerbaggrund. At anvende metoden De Utrolige
Ar haenger, i klasser med mange elever med indvandrer- eller efterkom-
merbaggrund, sammen med en hojere individuel og kollektiv trivsel, men
ogsa sammen med en lavere koncentration. Ligeledes i klasser med man-
ge elever med indvandrer- eller efterkommerbaggrund haenger KRAP
sammen med en lavere faglig deltagelse, mens LP haxnger sammen med
en hojere social deltagelse. I klasser med fa elever med indvandrer- eller
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efterkommerbaggrund hznger cooperative learning sammen med en la-
vere selvvurderet faglighed.

Vi finder med opdelingen i klasser med mange og fi elever med
indvandrer- og efterkommerbaggrund fortrinsvis sammenheaenge mellem
de pzdagogiske indsatser og elevernes resultatmal 1 klasser med mange
elever med indvandrer- og efterkommerbaggrund. Pd ner sammenheaen-
gen mellem De Utrolige Ar og koncentration i klasser med mange elever
med indvandrer- og efterkommerbaggrund er alle andre sammenhange i
tabellen sma og er derfor kun af lille betydning i praksis.

OPSUMMERING

Vores analyser af pedagogiske indsatser 1 tabel 4.2, 4.3, 4.4 og 4.5 viser,
at de pzdagogiske indsatser hanger forskelligt sammen med resultatma-
lene, alt efter hvad man ensker at opnd. Pd baggrund af vores analyser
kan vi ikke sige, at den ene indsats hanger sammen med bedre resultat-
mil end den anden, da det kommer an pa, om man onsker at opna fx
trivsel, deltagelse eller koncentration. Ligeledes viser vores analyser, at de
padagogiske indsatser henger forskelligt sammen med forskellige resul-
tatmal, alt efter hvilken kontekst de anvendes i. Der er en forskellig
sammenhang mellem indsatserne og resultatmalene alt efter klassens
faglige niveau, faglige spredning og andelen af elever med indvandrer-
eller efterkommerbaggrund.

Vores analyser viser altsd, at de padagogiske indsatsers sam-
menhang med resultatmalene er betinget pa konteksten og forskellig, alt
efter hvad man ensker at opnd med indsatserne. Skolerne er altsa nodt til
at tage nogle strategiske beslutninger om, hvilke mal der er vigtigst at
arbejde med pa den enkelte skole, givet skolens kontekst.

B. UNDERVISNINGSFORMER OG -AKTIVITETER

Oplysninger om lerernes undervisningsformer og -aktiviteter er indhen-
tet via lerersporgeskemaerne fra Inklusionspanelet. Helt konkret indhen-
tes information om, hvor tit lererne anvender 16 aktiviteter i undervis-
ningen (se boks 4.3).
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BOKS 4.3
Undervisningsformer og -aktiviteter.

. Leereren preesenterer klassen for nye emner

. Leereren fremhaever udtrykkeligt leeringsmalene

. Leereren gennemgar elevernes hjemmearbejde med dem

. Eleverne arbejder i mindre grupper, der skal finde en feelles lgsning pa et problem eller en
opgave

. Leereren giver seerlige opgaver til elever, der har leeringsproblemer, og/eller elever, der
leerer hurtigere

. Leereren beder sine elever om forslag eller hjeelp til at planleegge klasseaktiviteter eller
emner

. Leereren starter lektionen med et kort resumé af den sidste lektions indhold

. Leereren ser sine elevers opgavehaefter igennem

. Eleverne arbejder pa projekter, der tager mindst en uge at feerdiggere

. Leereren arbejder med enkelte elever

. Eleverne vurderer og reflekterer pa egen indsats

. Laereren stiller spergsmal for at sikre sig, at indholdet af undervisningen er forstaet

. Eleverne arbejder i grupper opdelt efter deres evner

. Leereren beder sine elever om at lave en skriftlig opgave af et nasermere specificeret omfang,
hvor de forklarer deres tankegang eller reesonnement

. Eleverne arbejder individuelt med leerebogen eller arbejdsarkene for at gve de sidst gen-
nemgaede emner

. Eleverne debatterer og argumenterer for et synspunkt, der maske ikke er deres eget.

Det handler altsd ikke om lerernes anvendelse af en stringent padago-
gisk indsats eller et program, men alene om lererens undervisningsfor-
mer og -aktiviteter. Vi undersoger, om der er noget, der knytter sig til
selve undervisningsprocessen og den praksis, lererne udover i klasseloka-
let, der hanger sammen med elevernes resultatmal.

De undervisningsformer, der sporges til i Inklusionspanelet, er
af forskellig art, det er derfor ogsid meget forskelligt, hvor ofte lererne
anvender de forskellige aktiviteter i deres undervisning. I tabel 4.6 ses det,
at fx 68 pct. af leererne i naesten hver time stiller sporgsmidl for at sikre sig,
at indholdet af undervisningen er forstiet (nr. 12), mens der ikke er no-
gen, der i nasten hver time beder eleverne om forslag eller hjlp til at
planlegge klasseaktiviteter eller emner (nr. 6).
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TABEL 4.6

Andelen af leerere i SFI's Inklusionspanel, der anvender udvalgte undervisnings-

former og -aktiviteter. Procent.

Aldrig Omkring I omkring I omkring I nee-
eller  1/4af halvdelen 3/4 af sten
naesten  lektio-  af lektio- lektio- hver
aldrig nerne nerne nerne lektion Total
1. Leereren praesenterer klassen for
nye emner 0 39 40 17 4 100
2. Leereren fremhaever udtrykkeligt
leeringsmalene 9 33 25 22 11 100
3. Leereren gennemgar elevernes
hjemmearbejde med dem 4 27 25 20 24 100
4. Eleverne arbejder i mindre grup-
per, der skal finde en feelles lgs-
ning pa et problem eller en opgave 1 23 37 26 13 100
5. Leereren giver seerlige opgaver til
elever, der har leeringsproblemer,
og/eller elever, der leerer hurtigere 6 32 26 20 16 100
6. Leereren beder sine elever om
forslag eller hjeelp til at planlaegge
klasseaktiviteter eller emner 43 46 7 4 0 100
7. Leereren starter lektionen med et
kort resumé af den sidste lektions
indhold 11 27 28 14 20 100
8. Leereren ser elevers opgavehaef-
ter igennem 15 45 21 14 5 100
9. Eleverne arbejder pa projekter,
der tager mindst en uge at feerdig-
gore 18 57 15 7 2 100
10. Leereren arbejder med enkelte
elever 15 33 16 17 18 100
11. Eleverne vurderer og reflekterer
pa egen indsats 10 42 28 15 6 100
12. Leereren stiller spergsmal for at
sikre sig, at indholdet af undervis-
ningen er forstaet 0 4 11 17 68 100
13. Eleverne arbejder i grupper op-
delt efter deres evner 23 37 27 8 5 100
14. Leereren beder sine elever om at
lave en skriftlig opgave af et neer-
mere specificeret omfang, hvor de
forklarer deres tankegang eller
reesonnement 31 48 16 4 1 100
15. Eleverne arbejder individuelt
med leerebogen eller arbejdsarke-
ne for at gve de sidst gennemgae-
de emner 11 44 30 12 3 100
16. Eleverne debatterer og argu-
menterer for et synspunkt, der
maske ikke er deres eget. 44 38 9 8 2 100

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersegelse, pa baggrund af 293 leererbesvarelser.

SAMMENHANG MED ELEVERNES TRIVSEL OG LARING
Vi har foretaget forskellige analyser af sammenhangen mellem anvendel-

sen af lerernes forskellige undervisningsformer og elevernes trivsel, del-

tagelse og lering. I vores arbejde med analyserne har vi lavet faktoranaly-

se pa de forskellige undervisningsformer, men faktorerne viste ikke et
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monster, der lagde op til en meningstuld fortolkning, og de havde ingen
signifikant betydning i modellerne. Ligeledes har vi forsegt at medtage de
16 forskellige undervisningsformer pa forskellige mader i modellerne,
men i sidanne modeller finder vi meget fa signifikante parameterestima-
ter, og de fd signifikante parameterestimater, vi finder, er meget sma og
er kun akkurat signifikante pa et 5-procents-signifikansniveau — sa der er
tale om svage sammenhzange.

Pa den baggrund konkluderer vi, at vi ikke finder en sammen-
heng mellem lerernes undervisningsformer og elevernes trivsel, deltagel-
se og lering — efter at vi har konkrolleret for elev-, foraldre-, klasse-, le-
rer-, skole- og kommunekarakteristika.

C. STOTTE OG SUPPLERENDE UNDERVISNING

Ifolge folkeskoleloven skal born, der har brug for stotte, og som ikke
alene kan understottes ved brug af undervisningsdifferentiering og hold-
dannelse, tilbydes supplerende undervisning eller anden bistand. Den
supplerende undervisning kan vare specialundervisning og anden speci-
alpedagogisk bistand, der gives efter behov til enkelte elever som sup-
plement til den almene undervisning — hvilket bade kan veare stotte i
klassen eller uden for klassen.

I dette afsnit vil vi undersoge sammenhangen mellem bade (1)
organisering af den supplerende undervisning pa skolen og (2) modtagel-
se af stotte og elevernes resultatmal. Information om organisering af den
supplerende undervisning pa skolen er indhentet via sporgeskemaer til
skolelederne 1 SFI’s Inklusionspanel. Der er besvarelser for 136 skoler.
Oplysningen om elevens modtagelse af stotte fis fra elevsporgeskemaer-
ne, ogsa fra SFI’s Inklusionspanel.

ORGANISERING AF DEN SUPPLERENDE UNDERVISNING

Skolelederne i Inklusionspanelet er blevet spurgt om, hvordan den sup-
plerende undervisning er tilrettelagt pa skolen, med hhv. to-lerer-timer,
lererassistenter, ressourcecenter eller andet som svaralternativer. To-
laerer-timer er timer, hvor der er to uddannede lerere 1 timerne (den ene
kan evt. vaere en specialundervisningslarer). Nér skolen anvender lerer-
assistenter, er der ud over lereren en ikke-lereruddannet voksen (fx en
padagog eller en padagogmedhjxlper) med i timerne. Nar den supple-
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rende undervisning er organiseret som ressourcecenter, kan det fx inde-
bare intensiv laese- eller matematikundervisning i klassen 1 mindre grup-
per eller pa hold med elever fra flere eller andre drgange. Ressourcecen-
trene kan have tilknyttet lesevejledere, matematikvejledere, IT-vejledere,
LKT-vejledere og motivationsvejledere.

Vi har svar fra 136 skoleledere, og deres svar viser, at 79 pct. af
skolerne anvender to-laerer-timer, 21 pct. anvender lererassistenter, 80
pct. anvender ressourcecenter, mens 55 pct. anvender andre former for
supplerende undervisning end de tre naevnte (se figur 4.2).

FIGUR 4.2
Andelen af skoler, der anvender udvalgte typer af supplerende undervisning. Pro-
cent.

100

90

79 80
80

Procent

21

To-leerer-timer Leererassistenter  Ressourcecenter Andet

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, pa baggrund af 136 skolelederbesvarelser.

Skolelederne har ligeledes svaret pa, hvor mange procent hver af typerne
af supplerende undervisning udgor péd deres skole (se tabel 3.7). I gen-
nemsnit udgor to-lerer-timerne 30 pct. af skolernes supplerende under-
visning. 3 pct. af den supplerende undervisning er organiseret med laerer-
assistenter. I gennemsnit foregar 22 pct. af den supplerende undervisning
i ressourcecentre. Det er disse variable, der angiver hver skoleleders svar
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af den procentdel mellem 0 og 100, som de forskellige typer supplerende
undervisning udgor pa deres skole, der medtages i regressionsmodellerne.

TABEL 4.7

Omfanget af anvendelsen af supplerende undervisning pa skolerne, baseret pa
besvarelser fra skoleledere i SFI's Inklusionspanel. Seerskilt for type af supple-
rende undervisning. Gennemsnit, standardafvigelse, minimum og maksimum.

Gennemsnit Std. afv. Minimum Maksimum
To-laerer-timer 30 31 0 100
Leererassistenter 3 12 0 100
Ressourcecenter 22 26 0 100
Andet 24 32 0 100

Anm. Gennemsnittene i tabellen skal ikke summe til 100, da det er hver skoles svar, der ber stemme til 100 pct., og ikke
gennemsnittene.
Kilde: SFI's Inklusionspanel undersegelse, pa baggrund af 136 skolelederbesvarelser.

Ved hjxlp af regressionsanalyser, hvor der 1 analyserne tages hojde for
ovrige elevkarakteristika samt forzldre-, lerer-, klasse-, skole- og kom-
munekarakteristika, undersoger vi sammenhengen mellem organisering
af den supplerende undervisning og elevernes resultatmal. Vi udforer
analyserne sarskilt for de 11 pct. af eleverne, som modtager stotte, og de
89 pct., der ikke modtager stotte.

Alle sammenhzngene opgivet i tabel 4.8 er smd — selvom de er
statistisk sikre, derfor bor resultaterne tolkes med varsomhed. Tabel 4.8
viser dog, at der er en positiv sammenhang mellem anvendelse af to-
lzerer-timer pa skolen og individuel trivsel for elever, der ikke far stotte.
For eleverne, der modtager stotte, er der en negativ sammenhang mel-
lem to-lerer-timer og koncentration malt ved koncentrationstesten d2.
De positive sammenhznge, vi finder mellem to-laerer-timer og elevernes
trivsel, er i overensstemmelse med en tidligere dansk effektundersogelse
(Andersen m.fl., 2014).

Der er en negativ sammenhzxng mellem laererassistenter pa sko-
len og gennemsnitlig individuel trivsel for elever, der ikke far stotte.

Analysen viser desuden, at der er en negativ sammenhzng mel-
lem anvendelse af ressourcecenter pd skolen og faglige deltagelse for ele-
ver, der fir stotte.
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TABEL 4.8

Sammenhzaeng mellem organiseringen af den supplerende undervisning og ele-
vernes resultatmal. Saerskilt for elever med statte og elever uden stette. Stati-
stisk signifikante parameterestimater fra lineaere regressionsmodeller.

Faglig Social

Ind. Koll. delta- delta- Selvvurderet
Elev status  trivsel trivsel gelse gelse D2 SDQ  faglighed
Stotte (-0,1*%)
To-leerer-timer Uden stotte  (0,0%) (0,0)
| eerer- Stotte
assistenter  Uden stotte (-0,0%)
Ressourcecen- Statte (-0,0
ter Uden stotte
Stotte
Andet Uden stotte

Anm.: * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001. Modellernes standardfejl er clustret pa klasseniveau. () betyder, at parameter-
estimaterne standardiseret er mindre end 0,1 standardafvigelse.
Modellerne er kontrolleret for ken, alder, nationale test i dansk og matematik, indvandrerbaggrund, undervisning i
dansk som andet sprog, brudt familie, forzeldres overferselsindkomst, uddannelse og indkomst, klassestarrelse,
klassealdersgennemsnit, klassetrin, leererens kan, anciennitet, fag og linjefag. Pa skoleniveau er modellerne kontrol-
leret for karaktergennemsnittet til folkeskolens afgangsprove blandt 9. klasser i skolearet 2012/13, samt andelen,
der ikke bestod dansk leesning, retstavning og problemregning, samt de samme eksamensresultater pa kommune-
niveau. Det skyldes afrunding, at nogle af parameterestimater er 0,0.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersegelse, pa baggrund af 5.094-5.590 elever, fordelt pa 306-320 klasser. Tallene varie-
rer i de forskellige modeller.

MODTAGELSE AF ST@TTE
Vi undersoger sammenhzngen mellem at modtage stotte og elevernes

resultatmadl. I Inklusionspanelet er eleverne spurgt om, hvorvidt de mod-
tager ekstra stotte i undervisningen — i klassen, og om de i nogle timer far
undervisning uden for klassen. 11 pct. af eleverne opgiver, at de modta-
ger stotte 1 undervisningen, eller at de i nogle timer modtager undervis-
ning uden for klassen. I regressionsanalyserne tages hojde for elevernes
baggrund og faglige niveau som mélt ved de seneste nationale test i
dansk og matematik samt ovrige karakteristika.

Nar indsatser malrettet den enkelte elev undersoges, vil risikoen
for, at resultaterne skavvrides, vaere storre, end nir indsatserne underso-
ges pa skole- eller klasseniveau, da der er en direkte forbindelse mellem
tildeling af indsatsen og den enkelte clevs stottebehov, som vi ikke til
fulde kan korrigere for med de anvendte analysemetoder. Der bor derfor
udvises ser/g varsomhed med ikke at tolke disse resultater som arsags-
sammenhange.

Analyserne gennemfores bade med linezre regressionsmodeller
ligesom de ovrige regressionsanalyser i dette kapitel og med en alternativ
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metode — propensity score matching (PSM), da det vurderes, at det ved
analyser af individuel stotte er serligt vigtigt at veere opmerksom pa at
skabe en sammenlignelig kontrolgruppe. PSM-metoden fungerer altsa
som et szrligt robusthedstjek (Rosenbaum & Rubin, 1983).

TABEL 4.9

Sammenhaeng mellem, hvorvidt eleverne modtager stgtte i undervisningen eller
uden for klassen i nogle timer, og elevernes resultatmal. Statistisk signifikante
parameterestimater fra lineaere regressionsmodeller (OLS) samt propensity sco-
re matching (PSM).

Ind. triv- Koll. triv-  Faglig del- Social delta- Selvvurderet
sel sel tagelse gelse D2 SDQ  faglighed
Elev modta-
ger stotte (-3,6"%)  (-0,8**%)
Effekt efter
PSM A G Y

Anm.: * p<0,05,** p<0,01, *** p < 0,001. OLS-modellernes standardfejl er clustret pa klasseniveau. () betyder, at para-
meterestimaterne standardiseret er mindre end 0,1 standardafvigelse. Vi har kun standardiseret OLS-
regressionerne.

Modellerne er kontrolleret for ken, alder, nationale test i dansk og matematik, indvandrerbaggrund, undervisning i
dansk som andet sprog, brudt familie, foreeldres overferselsindkomst, uddannelse og indkomst, klassestarrelse,
klassealdersgennemsnit, klassetrin, leererens kgn, anciennitet, fag og linjefag. Pa skoleniveau er modellerne kontrol-
leret for karaktergennemsnittet til folkeskolens afgangspreve blandt 9. klasser i skolearet 2012/13, samt andelen,
der ikke bestod dansk leesning, retstavning og problemregning, samt de samme eksamensresultater pa kommune-
niveau.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, pa baggrund af 6.284-6.859 elever, fordelt pa 378-394 klasser. Tallene varie-
rer i de forskellige modeller.

Tabel 4.9 viser, at elever, der modtager stotte 1 undervisningen, 1 gen-
nemsnit ikke har en anderledes skoletrivsel, deltagelse eller selvvurderet
fagliched end elever, der ikke modtager stotte — efter at vi har kontrolle-
ret for de forskellige baggrundskarakteristika. Resultatet af den linexre
regression viser, at elever, der modtager stotte, har en gennemsnitligt
lavere koncentration. Resultatet er forsat signifikant efter robustheds-
tjekket med propensity score matching.

Elever, der modtager stotte, har i den linexre regressionsmodel
gennemsnitligt lavere socio-emotionel velfeerd. De er mere hyperaktive
og/eller har flere emotionelle og adferdsmaessige problemer. Resultatet
er forsat signifikant efter robusthedstjekket med propensity score
matching. Vores resultater kan altsd tyde pa, at socio-emotionel velferd
(malt ved SDQ’en) er af en anden karakter end den individuelle og kol-
lektive skoletrivsel, der bla. bygger pa, om eleverne er glade for at gi i
skole, og om de voksne skrider ind over for mobning.
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Analysen viser altsa, at elever, der modtager stotte, i gennemsnit
har en darligere socio-emotionel velfeerd og koncentration end elever,
der ikke modtager stotte. Vi skal dog vare varsomme med pa baggrund
af analysen at konkludere, at det at modtage stotte giver eleverne kon-
centrationsproblemer og socio-emotionelle problemer. Sammenhangen
skyldes nok snarere, at der stadig er en selektion i, hvilke elever der mod-
tager stotte — altsa, at grunden til, at eleverne fir stotte, til dels er, at de
har flere koncentrationsproblemer og socio-emotionelle problemer.

OPSUMMERING

I dette kapitel har vi kortlagt anvendelsen af padagogiske indsatser, som
understotter elevers rolle i det inkluderende skolemiljo. Ligeledes har vi
undersogt, hvordan pedagogiske indsatser, undervisningsformer og stot-
te haenger sammen med elevernes trivsel og lering.

Resultaterne viser, at de pxdagogiske indsatser (fx cooperative
learning, KRAP) er meget udbredt blandt lererne — der 1 gennemsnit an-
vender tre forskellige typer af indsatser. Der er ikke en entydig sammen-
heng mellem de pedagogiske indsatser og elevernes trivsel og lering. De
sammenhange, vi finder i analyserne, afthaenger af, hvad man ensker at
opni, og hvilken kontekst de anvendes i.

Vi finder ingen sammenhzng mellem lererens forskellige under-
visningsformer og -strategier og elevernes trivsel og lering.

Den supplerende undervisning organiseres pa skoler ofte som
to-laerer-timer og 1 ressourcecentre. Vores analyser tyder p4, at der ikke er
en entydig sammenhang mellem organiseringen af den supplerende un-
dervisning og elevernes trivsel og lering. Vi kan altsa ikke udpege én be-
stemt type supplerende undervisning, der mere end de andre ser ud til at
henge sammen med bedre trivsel, deltagelse og laering blandt eleverne.

Elever, der modtager stotte i undervisningen, har den samme
gennemsnitlige trivsel, deltagelse og selvvurderede fagliched som elever,
der ikke modtager stotte — nér vi tager hojde for alle ovrige karakteristika.
Elever, der modtager stotte, har dog lavere koncentration og socio-
emotionel velferd, og det er formentlig medvirkende arsager til, at de
modtager stotte.
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KAPITEL 5

INKLUDERENDE INDSATSER I
PRAKSIS - KVALITATIV
ANALYSE

RANDI JUUL-OLSEN, KARSTEN JUUL-OLSEN, HANNE M@LLER, KIRSTEN BAGGES-
GAARD SEEBERG

INTRODUKTION

Formalet med den kvalitative afdaekning i dette kapitel er at opnd mere
detaljeret og konkret praksisner viden om udvalgte inklusionsindsatser
pa danske skoler, herunder hvilke delelementer i indsatserne der fore-
kommer sarligt virksomme i forhold til at understotte elevernes trivsel
og leering.

Ved hjzlp af snowball-metoden identificerede vi via netvark,
organisationer (Danske Skoleelever, skole og forzldre, Danske Handi-
caporganisationer) og Undervisningsministeriet 51 skoler, der alle har
iverksat interessante inklusionstiltag med fokus pa elevernes rolle. Vi
foretog en udvalgelse af skolerne med afsat i nedenstdende kriterier:

o Atindsatsen er implementerbar inden for skolers normalbudget

o Atder er spredning pa metoderne

«  Atder er spredning pa klassetrin

« At der i indsatsen er fokus pa bade undervisningstid og fritid (fri-
kvarter)

. Atindsatserne er rammesat og styret af lerere/pedagoger.

I foraret 2014 besogte vi folgende skoler:
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o Sodalskolen, Aarhus

«  Solbjergskolen, Aarhus

o Ostre Skole, Middelfart

«  Tofthojskolen, Aalborg

«  Gdsetdrnskolen, Vordingborg
o  Katrinedals Skole, Vanlose

«  Soholmskolen, Ringsted

«  Vittenbergskolen, Ribe

«  Hojvangskolen, Aalborg.

Under besogene har vi gennemfort en kombination af observationer,
guidede ture og interview med elever, lerere, padagoger, skoleledere,
trivselsvejledere og foreldre — afthaengigt af hvilket fokus de enkelte ind-
satser har, samt hvad der var praktisk muligt at gennemfore. I det fol-
gende afsnit vil vi kort beskrive hovedpointer vedrorende indsatserne pa
de besogte skoler.

SODALSKOLEN, AARHUS

BESKRIVELSE AF "PEER EDUCATION"

Eleverne bliver i slutningen af 4. klasse udvalgt og uddannet til peer edu-
catere. Det sker pd en uddannelsesdag en lordag, hvor de lerer om kon-
flikthdandtering, sprog, girafsprog og ulvesprog. I 5. klasse modtager de 0.
klasser ikladt peer educator t-shirts med gaver, som er ting, eleverne fra
0. klasserne kan lege med i frikvartererne. Peer educatere indgir i et vagt-
skema, sd der altid er nogen til stede i frikvartererne. Pedagogerne er
tovholderne i projektet, og der er altid en padagog med rundt i frikvar-
terne. Peer educaterne kan ogsé blive indbudt til at deltage pa faglige te-
madage i forskellige klasser eller hjelpe en mindre klasse med eksempel-
vis juleklip. Systemet er sadan, at 5. klasse uddanner educatere, der er
sammen med 0. klasse, 6. klasse er sammen med 1. klasse, og 7. klasse er
sammen med 2. klasse. Alle klasser skal lare om konflikthdndtering.

Metodeingredienser:

o Samarbejde om planlegning af forlebet og aktiviteterne mellem pac-
dagoger og lerere
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o Indstilling og udvealgelse af peer educatere (4. klasse)

o Uddannelse af peer educatere. Uddannelsen bestar i en hel dag med:
konflikthdndtering og -magling, anerkendelsesovelser, girafsprog og
samarbejdsovelser. Desuden er der sange, lege og fxllesspisning pa
dagen

«  Koordinering og skemalagning af peer educatere

o Kurser i konflikthandtering for alle klasser.

Tegn pd, at det virker:

«  Sterkere relationer mellem peer educatere pa tvars af klasser

o Starkere relationer mellem peer educatere og yngre elever

o Oget tryghed og trivsel bide mellem mindre elev og peer educator
og peer educatere imellem

o  Elevcitat: ”Nar man ikke er nerves for, hvad man skal i frikvarteret,
sa lerer man meget bedre”

o  Elevcitat: ”Nér man ser en peer educator, har man det godt, for sa
ved man, de kommer og leger”

« Der er en holdning blandt peer educatere om: ”Yes, her er en kon-
flikt — lad mig handtere den”.

ELEVERNES ROLLE

Eleverne har en meget aktiv og tydelig rolle i denne indsats i forhold til
at inkludere alle born i et fallesskab. Det bliver italesat, at deres rolle er
afgorende for, at ingen skal fole sig alene i frikvarterne, og de bliver ud-
dannet til at varetage denne rolle. De bliver ogsa belonnet for deres ind-
sats med en dag i biografen, og tovholderen for indsatsen forteller, at
peer educaterne er stolte over deres rolle. Hun pdpeger dog, at deres
gejst omkring rollen hele tiden skal holdes ved lige af en voksens tilste-
devarelse. Hun siger endvidere, at hun ud over uddannelsesdagen arbej-
der med peer educaterne, fx i fritidsordningen. Det viser, at bade hun og
de udvalgte born tager deres opgave pd sig.

Indsatsen betyder ogsa, at de peer educatere, der selv kunne ha-
ve haft udfordringer i forhold til at indga i deres egne klassers fallesska-
ber, har en rolle, de kan ga ”ind i” og derfor ikke oplever at fole sig eks-
kluderet af deres egne klassekammerater. Vi gir ofte over til de sma i de
andre frikvarterer ogsda — det er, som om man ikke kan holde op”, siger
en af peer educaterne.
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SOLBJERG SKOLE, AARHUS

BESKRIVELSE AF "DEN EKSTRA ELEV"
Solbjerg Skole mener, at forzldrene spiller en si stor rolle for fellesska-

bet,

at de teller som en ekstra elev — deraf navnet pa indsatsen. Skolen

holder forzldremoder/kurser i drgangen fra 0.-1. klasse, hvor de arbejder

procesorienteret med, hvordan man skaber et fallesskab, og hvad deres

rolle er for det. Der er fokus pa falles sprog og falles vardier — som for-

aldrene bakker op om, og som boernene spejler sig i. Verdierne betyder,

at alle born skal have alle med hjem, og at de arbejder med legegrupper

og sociale arrangementer.

Metodeingredienser:

Forzldreuddannelse

Ekstra foreldremoder — med aktiv involvering

Fokus pa fzlles sprog, felles verdier og fzlles ansvar

Satellitten er et sted, hvor elever kan ga hen, hvis de ind imellem er
udfordret fagligt eller emotionelt— gerne sammen med elever, der
ikke har sarlige behov.

Tegn pd, at det virker:
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Skolelederen melder, at de ikke lengere fir opringninger vedrorende
klassedannelserne (til efterarsferien)

Der er hojt foreldrefremmaode til moder

Der arrangeres mange legeaftaler, legegrupper og sociale arrange-
menter for hele klassen

Forxldrecitat: ”At fellesskabet omkring klasserne er sd vigtigt, og
det er foraldrene, der har ansvaret”, og "De ved, de skal gd i dialog
og hore begge synsvinkler — det hjzlper dem meget”

Ledelse og ressourcepersoner: ”At vi er gode til at have forskellige
blikke — at vi betragter de komplekse udfordringer som nogen, der
kan loses, ndr vi forener os. Vi har en palet af tvarfagligt samarbejde,
der fungerer”.



HVAD G@R DE MERE KONKRET?
Skolen planlegger og afholder en forzldreuddannelse to gange arligt.
Uddannelsen kan skitseres saledes:

1. Etforzldremode, der er placeret umiddelbart inden efterirsferien i 0.
klasse. Her arbejdes med falles forstielse af falleskab, egen skole-
gang, sjove lege, praleri om eget barn.

2. Bt forzldremode tet pa sommerferien, hvor bornehaveklasselede-
ren runder dret af, den nye 1. klasselarer prasenterer sig, og skolens
AKT-lzrere er med og binder det sammen. Her arbejdes med vaerdi-
st — og konkrete aftaler omkring ansvar.

Der atholdes opfolgende moder 1 1. klasse og 2. klasse alt efter behov
(med afsat i evaluering).

SKOLEN HAR OPSTILLET FOLGENDE FORMAL MED DERES
INDSATS:

« At foreldrene far tillid til skolen

o At foraldrene foler sig set, hort og forstdet

o At foraldrene tager ansvar for fellesskabet i den nye klasse

« At foraldrene far oje pa egne ressourcer og udfordringer

o At foraldrene lerer hinanden at kende

o At foraldrene far et falles sprog og vardiset omkring klassen.

ET EKSEMPEL FRA FORALDREM@DET

Forzldrene producerer 10 kompetencer, som bliver grundlag for klas-
sens leringsmiljo 1 drene fremover, og som er formuleret med afsat i,
hvilke kompetencer forzldrene onsker, at eleverne skal opnd i lobet af
skoledrene. Eksempelvis kan det veare:

o Empati

«  Respekt for andre

o Livsglede

o Vare gode formidlere

o  Selvstendighed

o  Lysttil at leere mere

o Nuanceret verdensopfattelse
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o Hoijt fagligt niveau
+  God omgangstone kan skabe resultater.

ELEVERNES ROLLE

Eleverne fortaller, at de er glade for at veere i Satellitten, og at det ikke
betyder noget, om man er der eller i klassen 1 forhold til at have nogen at
lege med. Forzldrene og bornene i en klasse er sd aktive omkring falles
legeaftaler og foraldre/born arrangementer, at man som elev ikke har
svaert ved at vare en del af klassens sociale liv og trivsel. Der er sat sa
meget system og struktur op omkring elevernes sociale liv og fritid, sd
ingen star udenfor. I klassen arbejder man med fxlles vardier for klas-
sens made at vare sammen pa. Man arbejder ogsa meget i forhold til
sproget, og hvordan man taler til hinanden. At der bliver arbejdet bade i
klassen og med forxldrene pa forzldreuddannelsen betyder, at eleverne
kan marke en sammenhang omkring klassens sociale liv. Elevcitat: Vi
leger og skalder ud pd de andre, nir de gor noget, de ikke ma”, et elevci-
tat, der viser, at klassens regler og vardier ogsd kan veaere sd sterke, at
man far skeldud — bliver ekskluderet — nar man bryder dem.

@STRE SKOLE, MIDDELFART

BESKRIVELSE AF "AKTIV PA TVARS”

”Aktiv pa tvaers” er et inklusionstiltag rettet mod frikvarterene. Bag initi-
ativet ligger en tese om, at den ustrukturerede tid er den mest utrygge del
af skoledagen for mange elever. Hensigten er, at man ved at bryde den
stive opdeling pd niveau-/aldersopdelte skolegirde og friarealer og sam-
tidig tilbyde aktiviteter, som er struktureret og faciliteret af voksne (pa-
dagoger/larere) kan skabe en storre tryghed, samtidig med at der skabes
rum for nye relationer pa tvars af klasser og alder. Hver tirsdag og tors-
dag i 10- og 12-frikvarteret tilbydes der aktiviteter som fx:

o LEGO-varksted

o Kreativt vaerksted

o Gymnastiksal

o Stillezone

o Anderledes udendors boldlege
o Musik og sang.
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Baggrunden for initiativet er, at man pa et padagogisk ridsmede blev
enige om, at skolens pzdagogiske viden og holdninger til fallesskaber,
inklusion og trivsel, ikke var implementeret i elevernes aktive samver.

Metodeingredienser:

o Ophevelse af niveau- og aldersopdelte frikvartersarealer i 10- og 12-
frikvarteret tirsdag og torsdag

o Tydelige planer og oversigter over aktiviteter

«  Udpegelse af born til Legepatrulje, som hjxlper med aktiviteter, ad-
gang til redskaber, konfliktlosning

o Pxdagoger fungerer som ansvarlige tilstedevaerende igangsattere pa
alle aktivitetssteder.

Tegn p4, at det virker:

o Isxr born fra indskoling og delvis mellemtrinet deltager flittigt 1 ak-
tiviteterne

o Der er faerre konfliktlosningsopgaver 1 klasserne efter frikvarterer

o Specialklasse born (spor C) har fiet en god ovebane og deltager iser
i den lille gard

o Bornene udtrykker stor glede over ordningen og fremhever frikvar-
terene 1 Aktiv pa tveers” som den bedste tid pa skoledagen.

ELEVERNES ROLLER

Eleverne har en meget aktiv og tydelig rolle i denne indsats i forhold til
at inkludere alle born i et fallesskab. De udpegede elever har en vigtig
rolle i bestrazbelserne p4, at alle har noget at lave i frikvarterne, og ingen
skal fole sig udenfor. Det er pedagogerne/lererne, der skaber rammerne,
men de udpegede elever spiller en vasentlig rolle i at involvere og til-
traekke andre born som deltagere i aktiviteterne.

TOFTEHOJSKOLEN, AALBORG
BESKRIVELSE AF INDSATSEN

Pa skolen mikser de lerernes tilknytning til stamklasser og deres special-
center/AKT (Pluto) for at udbrede erfaringer og mode deres elever i
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savel stamklassen som i Pluto. De arbejder med 3 leringsrum: At folge
undervisningen i stamklassen, at veere i stamklassen og lave specialopga-
ver, og at vaere 1 Pluto. Der er skemalagte timer i bade Pluto og i stam-
klasserne — sd det er et forsog pa at integrere det. Eleverne kan desuden
ga ned i Pluto efter behov. De legger stor vegt pd, at man ikke er ude af
sin stamklasse, selvom man er i Pluto, men at det handler om, at man
bliver inkluderet i flere faellesskaber. De har pa skolen stort fokus pa det
sociale og pd at tale ordentligt og har nul-tolerance i forhold til mobning.

Metodeingredienser:

o Anerkendende tilgang — relationskompetence

o Tydelighed om faste strukturer

o Dezlles analyse og refleksion blandt stamklasselerere og lerere fra
specialcenter

o Systemisk tilgang.

Tegn pd, at det virker:

+  Ry1 Aalborg Kommune om, at de er gode til inklusion

o Der er kommet mange elever udefra

o Farre udadreagerende born — bornene foler sig forstiede
+  Hoj trivsel — ingen mobning.

ELEVERNES ROLLER

Elevernes egen rolle er ikke sa tydelig her, da indsatsen er meget centre-
ret om, at de professionelle omkring eleverne far skabt strukturer, der
skaber plads til mangfoldighed og bedre udnyttelse af de tvarprofessio-
nelle ressourcer. Elevernes rolle bliver at tage mangfoldigheden til sig og
praktisere den. At man gar pd andre hold, svakker ikke den enkelte elevs
tilknytning til sin stamklasse, og cleverne oplever ikke det at fi ekstra
hjalp i Pluto som en ekskludering, men derimod, at man bliver inklude-
ret i et andet og mindre fallesskab.
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GASETARNSKOLEN, VORDINGBORG

BESKRIVELSE AF "DE GYLDNE OTTE"

Pa skolen — der har 1.400 elever fordelt pa 4 matrikler — har man vedta-
get otte fzlles regler for hele skolen. ”De gyldne otte” er et fzlles verdi-
grundlag for hele skolen, som skal medvirke til at hojne trivslen og sikre
bornene den bedste skoledag. De gyldne otte lyder:

o Jeg giriskole for at lere

o Jeg moder til tiden

o Jeg overholder klassens taleregler

«  Jeg holder mig til min opgave

o Jeg folger en besked fra en voksen

o Jeg samarbejder med andre elever

o Jeg taler respektfuldt til andre

« Jeg handterer mine konflikter fredeligt.

Indsatsen er bygget op som en trebenet proces, hvor formalet er at skabe
refleksionsrum og afklare og bevidstgore om hhv. forzldrenes ansvar,
lerer /padagog-ansvar og elevernes ansvar i forhold til at overholde ”De
gyldne otte”.

Denne afklaring munder ud i en form for samarbejdskontrakt,
hvor hver gruppes ansvar er tydeliggjort.

Et centralt element i indsatsen er betoningen af et leringsperspek-
tiv. Siledes er der ud over de otte formulerede regler ogsd en niende, der
hedder: “Ellers vil jeg lere det”; og her er det centralt, at alle reflekterer over,
hvordan de hver iszr kan bidrage til den leringsproces. Ledere og trivsels-
vejledere betegner det selv som et skifte fra disciplinering til laering,

Hver klasse udvalger 3 af de 8 regler, som de arbejder med pa
forxldremoder og klassemoder. Der udarbejdes en kontrakt med forzl-
drene om, hvordan de kan understotte bornene i at indfri reglerne, der
afholdes klassemoder for lobende at evaluere, ligesom lerernes ansvar og
rolle tydeliggores. Der gennemfores desuden trivselsmalinger tre gange
arligt. Der folges op pa De gyldne otte, som punkt i forhold til skole-
hjem-samtaler. De er desuden ved at udarbejde ”Den gyldne kuffert”
med redskaber og vaerktojer, der kan understotte trivselsarbejdet.

Metodeingredienser:
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o De gyldne otte

o Afholdelse af foreldremoder

o Afholdelse af klassemoder

«  Lobende trivselsmélinger

«  Opfolgning i skole-hjem-samtaler.

Tegn pd, at det virker:

o get trivsel i klassen
o Farre fysiske slagsmal
o Oget bevidsthed blandt forzldrene.

ELEVERNES ROLLER

Eleverne spiller en vigtig rolle i at levendegore skolens vardiset — De
gyldne otte. Elevernes opgave er at tilegne sig reglerne i mindre falles-
skaber og dermed tillegge skolens fxlles vardigrundlag mening og pa
den made bidrage til hele skolens fallesskab. Eleverne bidrager i ovrigt
med at hjzlpe hinanden med at folge reglerne.

KATRINEDALS SKOLE, VANLO@SE

BESKRIVELSE AF INDSATSEN
De har et trivselsteam, der arbejder med at skabe refleksionsrum for ba-
de elever, lerere og forzldre. Skolen har et mantra om, at man skal kun-
ne samarbejde med alle. Skolen er ikke, som de selv udtrykker det, op-
bygget som en lagkage, lagkagedelt, og lererne tilhorer dermed ikke faste
teams — og de skal dermed ligesom eleverne samarbejde pa kryds og
tvaers. Holdningen er, at man udvikler sig padagogisk ved at indga i for-
skellige teams. De arbejder med, at eleverne skal blive argange frem for
klasser og skal kunne bega sig i flere faellesskaber. De arbejder bevidst og
aktivt med klassekultur med fokus pa ansvarlighed, omgangstone og ar-
bejdsvaner. Disse fokuspunkter skal lererne forholde sig til i arsplanerne.
2. klasse: Der arbejdes med at oge trivslen via mange forskellige
indsatser. De arbejder med klassens mal, som er regler for, hvordan man
er sammen, og hvordan man arbejder i klassen. De arbejder desuden
med individuelle mdl — bdde faglige og sociale. Der folges i plenum
ugentligt op pd savel klassens som de individuelle mal. De arbejder desu-
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den med bordgrupper, hvor bordet melder klar, nir alle sidder ned. De
optjener point, og vinderne ma bestemme, hvad klassen skal lave i en
time. De arbejder ogsd med “ugens kammerat” med hemmelig afstem-
ning. I to frikvarterer om ugen har de nedsat legegrupper, og de arbejder
1 flere sammenhange med holddannelser pd tvers af klasser (fx 1 idret og
projekter).

7. klasse: De arbejder ud fra en AVIDY-inspireret struktur, hvor
de arbejder med basishold og faghold. Basisholdene er faste, og de mo-
des en time dagligt. Fagholdene skifter tre gange arligt. Eleverne skal flyt-
te sig til fagholdene i forskellige lokaler og tage ansvar for at vare det
rette sted til rette tid og med de rette beger. De interviewede elever
fremhaver, at de far flere venner, bliver undervist af flere leerere og ud-
vikler sig personligt ved at indga i mange forskellige relationer.

Metodeingredienser:

o Klassens mil og personlige mal

o Melde borde klar

o  Ugens kammerat med hemmelig afstemning
o Legegrupper til frikvartererne

«  Holddannelser pa tvars af klasser

o Varierende lererteams.

Tegn p4, at det virker:

o 2. klassen har rykket sig meget trivselsmessigt — fra at vere en me-
get belastet klasse til at vaere en meget velfungerende klasse

o  Eleverne hjelper hinanden med at overholde reglerne og er meget
engagerede 1 ugens kammerat og bord-klar-meldingerne

o Syv forzldre overvejede at tage deres barn ud af skolen — de har alle
ombestemt sig

o Lareren er blevet indstillet til Politikens pris for den gode laerer

o De interviewede elever pa 7. argang er meget begejstrede for den
nye struktur, fordi man lerer sd mange nye elever at kende.

19. Advancement Via Individual Determination er en amerikansk serlig undervisningstilgang, der
fokuserer pa metodet, hvor elever lerer at lere.
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ELEVERNES ROLLER

Eleverne i 2. klasse er meget involveret i indsatserne i forhold til at hejne
trivslen 1 klassen. Der er sat et system og en struktur op omkring elever-
nes sociale fallesskab 1 klassen, sd ingen stir udenfor. I klassen arbejder
man desuden med bade fzlles og individuelle mal, og eleverne hjzlper
ogsd hinanden med at indfri maélene. Saledes var der under observatio-
nerne flere gange eksempler pa, at eleverne mindede hinanden om male-
ne. Ogsd pa 7. argang har eleverne en meget aktiv rolle 1 forhold til den
nye struktur. Det er eleverne selv, der er ansvarlige for at vare pd rette
sted til rette tid, og den fleksible struktur medvirker til, at eleverne indgar
i mange forskellige relationer — bade 1 forhold til lerere og elever.

SOHOLMSKOLEN, RINGSTED

BESKRIVELSE AF INDSATSEN
De arbejder med en tre-strenget strategi, som hvert dr er omsat til kon-
krete forandringsprocesser:

1. Kbvalificering af indsatsen omkring born med sztlige behov (perso-
nale)

2. Udvikling af medansvar, sociale kompetencer og trivsel (born)

3. Tydelig skolekultur (ogsa i forhold til forzldre).

De har en meget aben kollegial kultur pa tveers af skole og SFO, hvor
man sparrer med hinanden. De har et samlet ressource- og AKT-center
og har fiet udviklet en kultur, hvor det er o.k. at ga derned og fi hjlp.
Det skyldes blandt andet, at de dygtigere elever ogsa gar derned, hvis de
har brug for hjalp til nogle opgaver eller lidt stotte. Skolelederen pointe-
rer i den forbindelse, at det, nir man sender elever ud af klassen, ikke er,
fordi man skal af med nogen, men fordi eleverne har brug for en selvtil-
lids-/selvverds-opbyggende aktivitet.

De arbejder med bornevardier (mod, tolerance, respekt og om-
sorg), som de har arbejdet med i en temauge. Efterfolgende har elevradet
atholdt konkurrencer omkring de enkelte vardier — fx om, hvad det vil
sige at vare modig. De arbejder i klasserne aktivt med det i forhold til at
forsta, hvad der ligger i vaerdierne.

108



De arbejder med, at inklusion handler om, at du er en del af sko-
len og ikke kun klassen. Milet er at skabe en storre “vi-folelse” og et
storre fellesskab.

De arbejder med Paraply-venner, dvs. at de nye elever i 0. klasse
far en ven fra 6. klasse, som de kan ”gi i le og ly hos”. Paraply-vennerne
viser eleverne rundt pa skolen og hjxlper dem fra starten. Det giver fal-
lesskab pa tvaers af klasserne. Eleverne far ogsd en miniparaply-ven fra 1.
klasse, som har klasseverelse lige ved siden af, og som serger for, at de
kommer ind i legene i frikvartererne.

De involverer desuden i meget hoj grad forxldrene i en lang rack-
ke aktiviteter og prioriterer i hoj grad sociale aktiviteter for hele skolen.

Metodeingredienser:

o  Mulighed for ekstra hjzlp til alle

o Omseatte bornevardier til praksis

«  Paraply-venner, der skaber tryghed og trivsel 1 frikvartererne

o Involvering af forzldre

o  Systemisk og anerkendende tilgang, bl.a. fokus pa konfliktnedtrap-
pende talemader

«  Kollegahjalp

«  Godt tvaerfagligt samarbejde mellem SFO og larere

o Klasserumsledelse — fokus pa klassekultur gennem indsats om fx
bornevardier

«  Bornesamtaler

o Bevazgelse, fx lob, der fremmer en and af faellesskab

«  Elever som hjalpelarere.

Tegn pd, at det virker:

o De oplever 1 hoj grad, at der er en god bernekultur. Skolelederen
udtaler: "Den er outstanding” — og fortaller, at der virkelig er om-
sorg og tolerance og en udpraget fellesskabsfolelse

o Man horer ingen voksne rabe ad born

o Born har en sterk “vi-folelse”

o  Stort forxldreengagement

o Tydelighed i foraeldrekommunikation omkring fallesskab

«  Mange forzldrestyrede aktiviteter
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o En aben skole med daglig gang af forzldre
o De far respons fra nye familier om, at de er blevet godt modtaget.

ELEVERNES ROLLER

Eleverne spiller en afgorende rolle i indsatserne pa skolen, fx ved at vare
paraply-venner for hinanden, indgi som hjxlpelarere eller ved at arbejde
med at konkretisere og forstd bernevaerdierne og omszatte dem til praksis.
Eleverne spiller desuden en stor rolle i forhold til at skabe og fastholde
den beskrevne gode bornekultur og sterke fxllesskabsfolelse (som er
rammesat af de voksne). Der arbejdes med at skabe en vi-folelse” pa
tveers af klasser og klassetrin og ogsa pa tvars af stamklasser og special-
centeret.

VITTENBERGSKOLEN, RIBE

BESKRIVELSE AF SKOLEN

Skolen er en almindelig folkeskole med tilknyttet specialcenter og speci-
alklasse. Bade ledelse (almen og special-) og lerere og ressourcepedago-
ger fremhever, at nerheden mellem specialklasser og almenklasser er
afgorende for, at en gradvis inklusion kan fore til fuld inklusion, der lyk-
kes. I Esbjerg Kommune ligger segregeringsgraden allerede pé det niveau,
som der onskes pa landsplan. Pa skolen har man den tilgang, at kan man
som barn rumme at vaere del af et alment miljo, sa larer man som barn af
at spejle sig i det almene. Det er ikke born med diagnoser, der er de stor-
ste udfordringer, det er oftest tidligt skadede born, der eksluderes fra det
almene, fordi de ikke kan vedligeholde sociale relationer og har en udad-
rettet adfaerd. Fokus er pd individet i fzellesskabet, hvor bade individ og
teellesskab skal ”bevage” sig for at skabe felles mening.

BESKRIVELSE AF INDSATSEN

Der er ikke en bestemt metode, der sikrer inklusion i fallesskabet, men
der er ingredienser, der fordrer, at born oplever sig som del af fallesska-
bet i klassen. Det er vigtigt, at det enkelte barn bliver modt med udfor-
dringer, der ligger 1 barnets nermeste udviklingszone, og der er behov
for, at lerere og ovrige voksne er i stand til at aflese og analysere barnet
for at satte de rigtige delmaél. Nér barnet begynder at trives, sa kommer
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de faglige og sociale succeser. Tid i processen er derfor ogsd en anden
vigtig ingrediens.

Metodeingredienser:

o Malrettet tilgang — eksempelvis arbejdes der i forhold til et barn med
autisme ud fra principper i ABA, belonning som motivator

o Gradvis inklusion, hvor stotten bygges op i faser, som er mest in-
tensive 1 starten og langsomt fases ud. Den massive stotte 1 starten
hjxlper til at bygge barnets stillads op, hvorefter stotten kan trappes
ned, og dermed tilpasses tilknytningen til centeret ogsa, hvilket be-
tyder, at der kan prioriteres ressourcer, der hvor det enkelte barn
udvikler sig bedst

o  FPaglig viden om, hvad der er en kvalificeret tilgang i forhold til det
enkelte barn; kompetente ressourcer

o Kendskab til hinanden personalemaessigt i almen- og specialtilbud

o Dexlles strategi med foraldre om, hvad der arbejdes med konkret

«  Abenhed og tydelighed om, hvad der udfordrer barnet i det sociale,
og leere klassekammerater om, hvordan de sociale relationer fungere
1 de forskellige sasmmenhange

o Klasserumsledelse, tydelige rammer

Tegn pd, at det virker:

«  Bornene far personlige succeser

o Flere visiterede born pa skolen, der er fuldt inkluderede og fuldforer
med folkeskolens afgangseksamen og har planer for videre uddan-
nelse

«  For at mindske eksklusion af enkelte elever kobles frikvartersstotte
pi — fx som dommere i fodboldkampene. Klassekammeraterne
fremhaver det som godt med stotten der, fordi de sa stadig kan lege
godt sammen bade 1 skole og i fritid

«  Bornene pd skolen er vant til, at der pa skolen gar en mangfoldighed
af born, sa det er en naturlig del af deres skoledag; udvidet normali-
tetsbegreb.

Ledelse og lerere udtrykker onske om, at personalet fra specialklasser og
almenklasser cirkulerer, sa der efterhanden er flere, der far specialviden
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og arbejder videre i det almene, sd den enkelte ikke bliver fastlast i for-
stdelsen af det enkelte barn. Viden skal 1 bevaegelse, og derved kvalifice-
res den padagogiske og didaktiske tilgang til alle.

ELEVERNES ROLLER

De voksne skaber rammerne for elevernes mulighed for at indgi i bade
leerings- og legerelationer med alle elever. Gennem dbenhed om hinan-
dens udfordringer og styrker bliver der arbejdet med forstaelse af for-
skellighed.

HBJVANGSKOLEN, SVENSTRUP

BESKRIVELSE AF SKOLEN

Skolen er en almindelig folkeskole med tilknyttet ADHD-afdeling med
flere klasser. Bade ledelse (almen og special), DUS-leder (leder af Det
Udvidede Samarbejde mellem socialforvaltning og skoleforvaltning), la-
rere og foraxldre fremhaver, at nerheden mellem specialklasser, almen-
klasser og fritidstilbud (SFO og ungeklub) er afgorende for, at en gradvis
inklusion kan fore til fuld inklusion, der lykkes. Fokus er pa individet i
fellesskabet, hvor bade individ og fzllesskab skal “bevage” sig for at
skabe fzlles mening.

BESKRIVELSE AF INDSATSEN

De ydre krav til inklusion, og at flere skal tage en ungdomsuddannelse,
har vaeret med til at presse skolen til at opstille mal for de enkelte born
om, hvordan de kommer ud og bliver i stand til at indgd i det almene.
Det har varet et sundt pres, der har krevet, at der blev set mange ar frem
for det enkelte barn for at finde strategien til at lykkes 1 det almene.

Der er ikke en bestemt metode, der sikrer inklusion i fellesskabet,
men der er ingredienser, der fordrer, at born oplever sig som del af felles-
skabet 1 klassen. Det er vigtigt, at det enkelte barn bliver modt med udfor-
dringer, der ligger i barnets nzermeste udviklingszone, og der er behov for,
at leerere og ovrige voksne er i stand til at aflese og analysere barnet for at
sette de rigtige delmal. Det giver mulighed for, at det enkelte barn kan
indga i fallesskaber. Tydelig struktur og rammer hjalper alle til at kunne
agere i faellesskabet. Tid i processen er ogsa vigtigt for at Iykkes.
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Metodeingredienser:

o  PALS for alle elever pa tvars af almenklasser og specialklasser (ad-
feerdsmatrixen kalder de *Godt gior/ og har fokus pa respekt, ansvar
og tryghed); positiv psykologi

«  Motivation gennem belonning

o Inklusionen starter med de voksne

o  Tid giver mulighed for gradvis inklusion

o Faglig viden om, hvad der er en kvalificeret tilgang i forhold til det
enkelte barn. Det er ikke nok med en ekstra voksen, det skal vere
kompetente ressourcer

o Twxt samarbejde mellem ledelserne pa tvars af afdelinger, sa der ikke
er langt fra ord til handling (mede hver uge)

o Tydelige beslutningsstrukturer, hvor ledelsen tager ansvaret, si der
altid formidles vasentlige beslutninger fra ledelsen om, hvilken klas-
se et barn gradvis skal inkluderes 1. Det er ikke op til lererne at finde
ud af det

«  Helhedstilbud, hvor der samarbejdes pa tvars af alle afdelinger pa
skolen

«  Gennemgiende voksne for alle elever (kontaktlerer/-padagog)

o  Gradvis udvidelser af fallesskaber, gennem skift mellem klasser i
specialafdeling og deltagelse 1 stamklasse 1 enkelte fag og gradvis i
flere fag.

Tegn pd, at det virker:

«  Bornene fir personlige succeser

o Flere visiterede born, der er fuldt inkluderet og fuldferer med folke-
skolens afgangseksamen og har planer for videre uddannelse

o  Elever, der er helt eller delvis inkluderet, fremhaver, at det har varet
vigtigt for dem, at de har kunnet blive inkluderet i deres eget tempo

o En clevi 8. klasse, der nu er fuldt inkluderet (16 ar), startede 1 2.
klasse 1 specialklasse og er gradvis inkluderet og forst her i 8. klasse
fuldt inkluderet. Fortsatter 1 9. klasse og fortaller, at planen er gym-
nasium. Fortzller, at der er et fantastisk sammenhold i klassen. Bor-
nene pa skolen er vant til, at der pa skolen gar en mangfoldighed af
forskellige born, sa det er en naturlig del af deres skoledag. Herved
tar de udvidet normalitetsbegrebet.
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Lerere fremheaver, at det kan veere vasentligt i almenklasserne at kunne
fa ledelsens accept af, at der differentieres pa de faglige mal for eleverne i
samme klasse, sd der kan fokuseres pa det, der er primart for barnets
trivsel, sa det ikke oplever stress.

ELEVERNES ROLLER

Der er feelles regelsat for alle pa skolen og dermed ogsa falles forventnin-
ger til, hvordan elever agerer i bade laerings- og sociale fallesskaber pd hele
skolen. Den falles referenceramme giver eleverne mulighed for at agere i
fellesskaber pd samme pramisser. Samtidig arbejdes der gennem dbenhed
om hinandens udfordringer og styrker med forstaelse af forskellighed.

OPSAMLING PA DE INDLEDENDE BES@G

Der er visse elementer, der er gennemgiende for indsatserne pa de be-
sogte skoler, som har betydning for at skabe et inkluderende leeringsmiljo.

Det er vigtigt, at ledelsen er tydelig omkring strategien for inklu-
sion, og at de indadtil over for personale (lerere og peedagoger) folger op
pé, om der arbejdes ud fra strategien, og at de udadtil formidler tilgangen
til inklusion og holder fast i borns ret til at vare del af fellesskabet ud fra
denne tilgang. Det er ogsa ledelsens opgave at sikre, at medarbejderne
har de nedvendige kompetencer. Flere papeger, at det ikke blot er et
sporgsmal om at putte flere ressourcer ind i den enkelte klasse, men at
ressourcer knyttet til klassen er kompetente 1 forhold til at tackle udfor-
dringer og aflase de enkelte elever.

Skole-hjem-samarbejdet er vigtigt for at skabe det inkluderende
skolemiljo, da livet i skolen hznger sammen med livet uden for skolen
for born og unge. Eksempler pa inklusionsindsatser i den sammenhang
er: Den ekstra elev og De gyldne otte.

Det er vigtigt, at der er tydelighed omkring, hvordan elever om-
gas hinanden pa skolen, og at alle medarbejdere pa skolen er konsistente
i forhold til at fastholde eleverne i den omgangsform. Der kan vare be-
hov for ckstra, kvalificerede ressourcer i timer og frikvarterer for at fore-
gribe sociale konflikter, som ellers ville bevirke risiko for eksklusion fra
fellesskabet. Eksempler pa inklusionsindsatser, som bruger sidanne res-
sourcetilgange, er: PALS, peer educator, Aktiv pa tvwrs.
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Det er vigtigt for elevernes trivsel og lering, at det er tydeligt,
hvad der skal forega pa klassen, og hvordan det skal forega. Klasserums-
ledelse har derfor ogsa stor betydning for at skabe et godt inkluderende
leeringsmiljo. Forskellige hold og holdstorrelse kan ogsd give forskellige
elever muligheder for at bidrage aktivt til fellesskabet og derved ogsa
understotte laering. Eksempler pa inklusionsindsatser, som knytter sig til
sadanne tilgange, er: Gradyis inklusion, Trivselsteam og De tre leringsrum.

Alle de beskrevne indsatser vidner desuden om vigtigheden af, at
de voksne satter rammerne for og understotter, at elever har en aktiv
rolle, i forhold til at inklusionen lykkes. Dette giver bade interviewede
born og professionelle udtryk for.

UDVIKLING AF TRE NYE INDSATSER

Pa baggrund af undersogelsen har vi udviklet tre indsatser, som har fo-
kus pa elevernes aktive rolle 1 forhold til at styrke det inkluderende lz-
ringsmiljo. Indsatserne er bevidst designet siledes, at der kan tages hen-
syn til testskolernes lokale kontekster, ressourcer, tidsplaner og behov og
beskrives mere detaljeret i bilag 2.

o Klassens spilleregler — kobling af ”"De gyldne otte” og "Den ekstra elev”. Forma-
let med at udvikle klassens leveregler er at understotte udviklingen af
inkluderende leringsmiljoer ved, at lererteamet inddrager eleverne i
formulering af leveregler og efterfolgende inddrager forazldrene i for-
mulering af spilleregler for, hvordan de kan vare med til at understot-
te og bakke op om klassens leveregler. Skabelsen af klassens leveregler
skal for at sikre ejerskab ske i et samarbejde, hvor alle elever og forxl-
dre oplever at blive hort og respekteret som en ligevardig del af fal-
lesskabet. Alle processer skal vare transparente, og det er vigtigt, at
det bliver tydeligt for alle parter, hvordan de indgar i hele processen,
og hvilke roller, opgaver og ansvar hver part har.

o Lege- og laringsmakkere — kobling af Aktiv pa tvars og peer edncatere. For-
milet med indsatsen er at skabe og vedligeholde positive relationer
mellem elever pa tvars af klasser og klassetrin. De positive relatio-
ner skal medvirke til at skabe oget trivsel og forbedre et inkluderen-
de leeringsmiljo. Der tages udgangspunkt i de relationer, som etable-
res i frikvartererne, men metoderne bruges ogsa i laeringssituationer.
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Ved at kombinere eller komplementere rollen som deltager i legepa-
truljen med en rolle som peer educator (hjelpe-assistent 1 leeringssi-
tuationer) kan prestigen og rollemodellen miaske styrkes for bade le-
geagent og hjalpeunderviser funktionen.

Holddannelse, der skaber inklusion. Inspirationen tager sit udgangspunkt
i elementer fra besog pa fire skoler, henholdsvis Trivselsteam pa Ka-
trinedals Skole i Vanlose, De tre leringsrum péa Tofthejskolen 1 Aal-
borg, Gradvis inklusion pd skolerne Hojvangskolen 1 Aalborg og
Vittenbergskolen i Ribe. Desuden er der hentet inspiration fra et
projekt beskrevet i forskningskortlegningen (Filippatou & Kaldi,
2010). Elementer fra de fire eksempler forseger vi her at samle som
inspiration til konkrete tiltag i arbejdet med holddannelse som et
dynamisk redskab med fokus pé inklusion i folkeskolen. Holddan-
nelse som inklusionsredskab har fokus pa bernenes indbyrdes rela-
tioner i leringsfaellesskaber. I arbejdet med holddannelsen skal bade
det faglige og sociale udbytte inddrages i overvejelserne omkring,
hvordan holdene dannes. For at arbejde systematisk med holddan-
nelse som redskab i inklusionsindsatsen har vi udviklet en guideline,
som gir forud for inddelingen af eleverne i hold. Se lengere beskri-
velser af indsatserne 1 bilag 2. Det er primart den systematiske tilgang
til holddannelsen, der adskiller holddannelsen fra brugen af cksem-
pelvis gruppearbejde pd klassen. I systematikken ligger der, at det
foregar i afgreensede forlob, det er kommunikeret til elever, foraldre
og lererteam i de involverede elever/klasser, hvad formilet med
holddelingen er, og der er afsat tid til faxlles analyse og refleksion
blandt de professionelle. Det er endvidere at tenke holddannelse pa
tveers af klasser pa argange, pa tvers af argange eller pa tvers af al-
menklasser og specialklasser, der skal understotte holddannelse som
metode til at skabe inkluderende leringsfallesskaber, hvor eleverne
er primeare aktorer.



KAPITEL 6

INKLUSIONSFORL@B

RANDI JUUL-OLSEN, KARSTEN JUUL-OLSEN, HANNE M@LLER, KIRSTEN BAGGES-
GAARD SEEBERG

INTRODUKTION

I dette kapitel beskriver vi gennemforelsen af de inklusionsforlob, som vi
har realiseret 1 januar og februar 2015. Formilet med at gennemfore
denne del af projektet var at udvikle, realisere og evaluere inklusions-
indsatserne i samarbejde med de forskellige testskoler og de tilknyttede
inklusionseksperter. Den enkelte skoles kontekst og elevgruppe er ud-
gangspunkt for den made, indsatsen anvendes pa, med henblik pa at un-
dersoge indsatsens virkning for elevernes lering og trivsel, og hvilken
rolle eleverne spiller i et inkluderende leringsmiljo. Det betyder, at dele
af metoderne far forskellig vegtning pa skolerne, og at skolerne for ek-
sempel for at fa ejerskab til metoden navngiver indsatsen selv. Det bety-
der, at de tre indsatser er blevet implementeret pa forskellig vis, alt af-
hengigt af den deltagende skoles kontekst og den enkelte skoles eget on-
ske om, hvad den ville opna med indsatsen.

Pa baggrund af gennemforelsen af inklusionsforlobene har vi
analyseret indsatserne og samlet anbefalinger og gode rid om dem.
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IDENTIFIKATION AF TESTSKOLER

Via snowball-metoden har vi identificeret en raekke skoler, som kunne
veere interesseret 1 at arbejde med elevers rolle i inklusion som mulige
testskoler. Desuden havde flere skoler allerede pd forhand tilkendegivet
interesse for at blive testskole. Det viste sig imidlertid at vare et vanske-
ligt tidspunkt at fa indsatserne testet i praksis. Dette skyldes, at der var
tidsmessigt sammenfald med implementeringen af den nye skolereform
(efterdret 2014). Det lykkedes imidlertid at fi indgaet aftaler med otte
skoler. De otte testskoler er:

«  Herfolge Skole

«  Sophienborgskolen, Hillerod

o Ostre Skole, Middelfart

o Tonder Overbygningsskole

o  Grindsted Sendre Skole, Billund
+  Kragelundskolen, Aarhus

«  NOVAskolen, Vejle

o Mirslet Skole, Aarhus.

Den kvantitative afdakning viste, at det er kontekstathangigt, hvilken
indsats der fungerer bedst. Derfor blev skolerne bedt om indledningsvist
at veelge, hvilken af de tre inklusionsindsatser de enskede at teste.

«  Enaf skolerne onskede at teste Klassens spilleregler
o To af skolerne onskede at teste Lege- og leringsmakkere
o Fem af skolerne onskede at teste Holddannelse, der skaber inklusion.

Efter at have atholdt introduktions workshops for alle otte skoler og ha-
ve designet implementeringsforlob er der tre skoler, der har varet nodsa-
get til at melde fra testforsoget igen. Grundene er enslydende fra skoler-
ne — det skyldes sygemeldinger pa grund af stress eller alvorlig sygdom.
De fremhaver, at det bestemt ikke handler om manglende vilje eller inte-
resse for projektet, som de finder yderst relevant. De forklarer i stedet, at
virkeligheden bare er sa presset, at de simpelthen ikke har mulighed for
at fortszette arbejdet her og nu. Vi har dog pa to af skolerne faet mulig-
hed for at lave et opfoelgende interview med en tovholder for at afdakke
deres hidtidige erfaringer. Disse to skoler har ogsa givet tilsagn om enten
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at deltage i den afsluttende workshop eller give mundtlig feedback pa
vores publikation.

Som konsekvens heraf har vi skruet op for evalueringsaktivite-
terne i flere af de andre forlob.

EVALUERINGSMETODER

Inklusionsforlobene pa testskolerne er alle blevet indledt med en intro-
duktionsworkshop, hvor den valgte metode er blevet prasenteret og
droftet nermere. Deltagerne fra skolerne har typisk vaeret et lerer-
/pxdagogteam, en ledelsesreprasentant og evt. padagogiske konsulenter.
Deltagerne har i samarbejde med projektgruppen udarbejdet en foran-
dringsteori for deres indsats (se bilag 3). Det afgorende i den forbindelse
har vearet at rette fokus og opmarksomhed pa, hvad lererne og padago-
gerne onsker at opna med den konkrete indsats. Vi vurderer, at det har
veeret givende for processen, med afsat 1 forandringsteorien, at kunne
fastholde blikket pd malene med indsatsen og en forstdelse af metoderne
som midlet til at indfri malene. Forandringsteorien har vearet styrende for
processen, evalueringen og analysen. Der er sdledes i observationsfokus, i
interviewguider og 1 analysen taget udgangspunkt i de definerede mal i
forandringsteorien.

Et centralt element i vores evalueringsdesign og analysestrategi
er en stringent metode- og respondenttriangulering. Metodetriangulering ex
en samtidig anvendelse af forskellige metoder 1 det samme undersogel-
sesfelt. Det centrale i forhold ved metodetriangulering er, at man anven-
der forskellige dataindsamlingsmetoder til belysning af samme empiriske
emne. Da hver enkelt metode vil bidrage til oget indsigt i indsatsernes
effekt, vil metodetriangulering hojne undersogelsens validitet. Vi har i
evalueringen af testforlobene anvendt en kombination af observationer,
fokusgruppeinterview og trivselsmalinger.

Respondenttriangulering sikrer en balanceret inddragelse af forskelli-
ge grupper af respondenter i den samme undersogelse og giver mulighed
for at undersoge eventuelt forskellige aspekter og syn pé indsatsen. Ved
at respondenttriangulere sikrer vi, at relevante respondentgruppers ople-
velse af indsatsen er inddraget. Dette gor undersogelsens resultater mere
valide, end hvis de kun baseres pé en enkelt eller mindre systematisk ud-
valgt respondentgruppe. I evalueringen har vi saledes interviewet (obser-

119



veret) bide elever, lerere/pxdagoger, pxdagogiske konsulenter/AKT
lzerere, lederreprasentanter og forzldre.

FORBEHOLD FOR DE KVALITATIVE DATA

De kvalitative data er selvsagt ikke reprasentative. De medtagne udsagn
og fortxllinger fra de kvalitative interview og observationer er saledes
ikke generaliserbare, men udtryk for de pigaldende personers oplevelser
og holdninger. Hvis der er medtaget udsagn, som kun gzlder en enkelt
elev eller lerer, fremgir det tydeligt.

Den samlede evaluerings validitet soges som beskrevet hojnet
ved hjzlp af metodetriangulering og respondenttriangulering og dermed
en kombination af metoder og en sikring af, at der gives stemme til de
relevante interessentgrupper.

Der skal desuden tages forbehold for det korte tidsspaend i for-
hold til testforlobene. Det betyder, at det kan vere sveart at spore foran-
dringer og udbytte af forlebene allerede.

I de folgende afsnit praesenteres implementering og evalueringen
af de forskellige metoder pd de enkelte testskoler.

TRIVSELSMALINGER

I forbindelse med evalueringen af metoderne er der gennemfort en kvan-
titativ evaluering, der bygger pa sporgeskemadata baserede pa udvalgte
sporgsmal fra Inklusionspanelet. Data er indhentet blandt de deltagende
clever ved opstart samt ved afslutning af forsegsfasen. Vi har undersogt
eventuelle forskelle mellem de to malinger ved Fisher’s exact test, men
tinder ingen signifikante forskelle i elevernes svar. Dette kan sandsynlig-
vis forklares af, at malingerne er blevet gennemfort inden for et kort tids-
interval.

SOPHIENBORGSKOLEN, HILLER®@D: KLASSENS
SPILLEREGLER

Sophienborgskolen er en to-sporet folkeskole med ca. 500 elever. Test-
forlobene er blevet gennemfort i en 2. og en 5. klasse. Testforlobet blev
igangsat 1 starten af januar 2015 og er blevet gennemfort over 3-4 uger i
klasserne. Klasselaereren beskriver 2. klassen som en fantastisk dejlig klasse,
men fortaller samtidig, at der er mange drenge med sarlige udfordringer.
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Klasselzreren til 5. klasse fortaller, at det er en speciel klasse, og at der er
mange udfordringer af social karakter.

VALG AF METODE

Viceskolelederen valgte inklusionsindsatsen Klassens spilleregler, fordi
hun oplever, at der er et behov for at finde metoder, der kan medvirke til
at fa drengegrupper til at fungere bedre i de mindre klasser og dermed
oge trivslen i klasserne. Det var hendes umiddelbare vurdering, at denne
metode bedst ville kunne bidrage til det. Hun fortxller desuden, at de i
forvejen arbejder med legepatruljer og holddannelse.

FORL@BETS AKTIVITETER
I begge klasser har de arbejdet med folgende model for implementering
af indsatsen:

o Indledende mode med teamet med henblik pd at informere om ind-
satsen og fa teamet til at stotte op om indsatsen.

o Indledende temadag om regler. Her droftede de grundleggende
sporgsmal om, hvorfor man har love og regler i et samfund, og la-
vede forskellige ovelser og spil, der illustrerer betydningen af regler.

«  Udarbejdelse af Klassens spilleregler med brug af cooperative leat-
ning-strukturen Modet pa midten. 1 2. klasse har klassen selv formule-
ret otte spilleregler, mens 5. klassen har taget udgangspunkt i De
gyldne otte fra Vordingborg. I begge klasser har de valgt fi regler,
som de ville have serligt fokus pa i testperioden. I 2. klasse lyder
disse sarligt udvalgte regler: Ale skal vare sammen om at bestemme og
Man skal sige sandbeden.® 1 5. klasse har de valgt at fokusere pé fol-
gende tre regler: 7 gir i skole for at lere, Vi taler respektfuldt til hinanden
og Jeg holder mig 1il min opgave.

o Konkretisering af de valgte spilleregler. Begge klasser har arbejdet
med at finde konkrete tegn pa reglerne via metoden Modet pa mid-
ten.

« Lobende evaluering og opfolgning pd reglerne. 1 2. klasse har de
evalueret, ved at eleverne efter en trafiklysmodel skulle angive gron,
gul eller rod status pa spillereglerne. I 5. klasse har de arbejdet med

20. De andre udarbejdede regler er: Man skal ikke blive sur, nir man taber; Man skal hjzlpe hinan-
den; Man skal nogle gange i’ sig; Man skal vare sod ved andre; Stop nér der bliver sagt stop;
Taenk pa andre og ikke kun dig selv.
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en verdilinje, hvor eleverne skulle placere sig pa tal fra 1 til 10. I
begge klasser skulle udvalgte elever argumentere for deres vurdering
af status pa klassereglerne.

« Involvering af foraldrene. Det har i lobet af den korte testperiode
ikke veeret muligt at atholde et foreldremode med henblik pd at in-
volvere forzldrene aktivt i indsatsen. Begge lerere har imidlertid
skrevet til forzldrene og informeret dem om indsatsen. I 2. klasse
har lereren efterspurgt feedback fra foraldrene vedrorende bud pa,
hvordan foraldrene kan understotte klassens spilleregler, men trods
flere eftersporgsler har ingen forzldre givet feedback.

CENTRALE POINTER FRA DEN KVALITATIVE EVALUERING

LARERNES OVERORDNEDE VURDERING AF INDSATSEN

Begge de involverede lerere og den padagogiske vejleder giver udtryk
for, at indsatsen har fungeret godt. De fremhzver 1 den forbindelse den
systematiske tilgang, hvor der lobende evalueres pad status pa malene, og
iser ovelsen med at konkretisere reglerne og finde tegn pa, at reglerne
overholdes, pointeres. 5. klassens lerer oplever, at de med denne indsats
kommer et lag dybere pa grund af arbejdet med at satte tegn pa reglerne.
Hun fortzller, at hun synes, det virker, som om det er vigtigt for eleverne,
og hun fir en folelse af, ”at det kommer til at batte noget, fordi man
kommer ind under reglerne”. Hun konstaterer, at det er det, der primert
adskiller indsatsen fra den made, de har arbejdet med klasseregler pa tid-
ligere. Under observationerne var det ogsd tydeligt, at eleverne indgik
aktivt og seriost med at udvikle tegn pd, at reglerne efterleves.

I 2. klasse betoner lereren vigticheden af, at eleverne selv har
formuleret klassens spilleregler. I den forbindelse udtaler hun: ”Det har
varet rigtigt givende for min forstaelse af, hvad eleverne selv kan bidrage
med. Jeg har oplevet, at de kunne mere, end jeg troede. De var gode til at
saette ord pa og selv at italesatte, hvad der er vigtigt for dem som klasse.
De har peget pi ting, der har betydet noget for dem”. Hun giver udtryk
for et hab om, at indsatsen pa sigt kan bidrage til at skabe oget sammen-
hold, netop fordi der er tale om elevstyrede forventninger frem for lerer-
styrede forventninger.

Begge lerere har haft rigtigt gode erfaringer med at bruge coope-
rative learning-strukturen Modet pa midten, fordi metoden sikrer aktiv
inddragelse af alle elever. Observationerne viste ogsa, at eleverne arbej-
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dede engageret og seriost med metoden. 1 2. klasse bide tegnede og
skrev eleverne.

ELEVERNES VURDERING AF INDSATSEN

Bade eleverne 1 2. og 5. klasse synes, det er vigtigt, at de har udarbejdet
regler i klasserne. En af eleverne i1 5. klasse siger, at det er vigtigt, fordi
sa har man noget at stotte sig til, og hvis man kommer op at skendes,
har man noget at holde sig til. For eksempel reglen om at tale respekt-
fuldt til andre er vigtig, ellers ville man bare snakke grimt”. Og en elev
fra 2. klasse siger: ”’Ja, fordi sa kommer man ikke til at gore ting forkert”.
I trad med lzerernes vurderinger giver eleverne ogsa udtryk for vigtighe-
den af, at de selv har varet med til at formulere eller veelge spillereglerne,
og de fortaller, at de egentlig var meget enige om reglerne. Isaer 2.-
klasses-eleverne giver ogsa udtryk for, at det er godt, at de kun har fokus
pa to regler, fordi det gor det overskueligt.

OVERHOLDES KLASSENS SPILLEREGLER?

I 2. klasse er laereren positivt overrasket over, hvor gode eleverne, ogsa
de urolige drenge, er til at overholde reglerne. Hun mener, at det skyldes,
at de kun har fokus pa to regler, og at disse er formuleret enkelt og sim-
pelt af eleverne selv. Hun oplever, at eleverne er gode til at understotte
hinanden i forhold til at overholde klassens spilleregler. De har eksem-
pelvis veeret gode til selv at satte ord pa og komme med eksempler pa,
hvordan man kunne have handlet anderledes i en situation, og pa den
made er de gode til at hjxlpe hinanden. Hun fortaller, at hun som lerer
ogsa forsoger at understotte cleverne i at overholde reglerne. Det gor
hun bla. ved at minde eleverne om reglerne inden frikvartererne og ved
at rette fokus pd, hvordan opstiede konflikter hanger sammen med reg-
lerne, og hjxlpe eleverne til selv at komme med gode handlemuligheder i
forbindelse med konkrete konflikter. Hun papeger imidlertid, at det i den
konkrete situation stadig er svert, og fastslar, at det er en lang proces, der
kraver vedvarende fokus. Ogsi flere elever fra 2. klasse giver udtryk for,
at de er gode til at overholde reglerne og hjzlpe hinanden med det ved
cksempelvis at minde hinanden om reglerne. I de lobende evalueringer
vurderer langt de fleste af eleverne status pa reglerne til gron eller gul, og
kun enkelte vurderer rod. Eleverne oplever, at sarligt klasselereren er
god til at hjeelpe dem med at lere at efterleve reglerne.
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I 5. klasse vurderer laereren, at det gar mere tragt med at over-
holde reglerne. Hun oplever, at eleverne godt kan se vigtigheden af at
overholde reglerne, og at de er blevet gode til at formulere sig herom,
men i den konkrete situation/konflikt er det stadigt svaert for dem at
overholde reglerne. Bade klasselereren og trivselsvejlederen pointerer i
den forbindelse alligevel betydningen af, at eleverne selv har varet med
til at bestemme reglerne. De oplever, at eleverne har fiet storre ejerskab
til reglerne og ikke stiller sporgsmalstegn ved dem. De var ogsa begge
positivt overraskede over elevernes evne til at argumentere for valget af
reglerne. Klasselereren forteller, at hun ogsa har haft fokus pa, at ele-
verne skal understotte hinanden i at overholde klassens spilleregler. Hun
arbejder bla. bevidst med, at eleverne selv skal laere at sige til og fra over
for hinanden og handtere konflikter. Hun oplever, at eleverne gerne vil
have, at hun skal vere ”politimand”, men hendes fokus er pé, hvordan
cleverne kan lere selv at hiandtere det. Det gor hun bla. ved at fokusere
péd de konflikter, der er giet godt, og ved at fi eleverne til at reflektere
over, hvorfor de gik godt. Hun understotter selv elevernes overholdelse
af reglerne ved at vare en god rollemodel, der ikke skalder ud, ikke er
meget restriktiv og svarer pant, selvom eleverne taler grimt. Hun minder
dem desuden lobende om reglerne.

I trid hermed vurderer eleverne i 5. klasse, at det kan vatre svart
at efterleve reglerne. Flere fortaller, at de nemt kommer til at glemme det.
Flere giver dog udtryk for, at de i timerne er blevet bedre til at holde sig
til deres egen opgave. De papeger, at der er behov for lebende fokus pé
reglerne og miske endnu mere visualisering af reglerne i klassen — s det
bliver svaerere at glemme. De oplever, at klasselereren er god til at holde
fokus pé reglerne og giver udtryk for, at de ogsa kan blive bedre til at
minde hinanden om reglerne.

Begge lerere fortaller, at de har oget fokus pd de positive histo-
rier, og at de ogsd har bedt matematiklererne om at bidrage med en posi-
tiv historie i ugebrevet. I 2. klasse kan lereren marke, at det positive fo-
kus har betydning for bornene. Hun oplever ikke, at bornene pa samme
made kommer “valtende ind med alt det negative efter frikvartererne”.
Hun oplever i stedet, at bornene er blevet bedre til at sige ”’skidt, pyt” og
fx fokusere pa, hvem der hjalp dem, da de slog sig. I 5. klasse fortaller
lzereren, at det positive fokus giver energi, men hun konstaterer, at det
ikke er lykkes at fa de andre 1 teamet til at skrive de positive historier.
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De interviewede elever giver udtryk for, at lererne ikke skalder
ret meget ud i skolen.

FORZALDRENES ROLLE I FORHOLD TIL AT REGLERNE EFTERLEVES
Eleverne 1 bade 2. og 5. klasse giver udtryk for, at forxldrene kan hjalpe
dem med at overholde reglerne ved at sporge til reglerne dagligt og min-
de dem om reglerne, inden de gér i skole. De papeger desuden, at maden,
hvorpa morgenen derhjemme er forlobet, har stor betydning for elever-
nes humor og trivsel, og pa den made tillegges foraldrene ogsa et ansvar.
Kun enkelte af de interviewede elever (12 i hver klasse) har snakket med
deres foreldre om klassens regler.

De to interviewede forzldre har kun hort om indsatsen fra klas-
selereren og kender ikke til, hvilke regler klassen har valgt at fokusere pa.
Begge foraldre giver udtryk for, at forxldrene kan understotte indsatsen
ved at snakke med deres barn om reglerne. Serligt den ene foralder ef-
tersporger konkrete og lettilgeengelige forslag fra lereren om, hvordan de
kan understotte indsatsen. Hun pdpeger, at der er si meget dron pi i
bornefamiliernes hverdag, at det ellers bliver svart at overskue, og ud-
trykker samtidig bekymring for, at man mister de svageste foraldre, hvis
forventningerne til forzldrene ikke praciseres og tydeliggores. Den an-
den foralder fortaller, at man som forzxlder kan gore meget ud af at lere
barnet, at det er en del af et fllesskab, og at det er vigtigt at laere at tage
hensyn til hinandens forskelligheder og behov. Han betoner i det hele
taget vigtigheden af at lere bornene at vare opmerksomme pa hinanden
og udvise omsorg for hinanden. Han vurderer umiddelbart, at det er en
styrke at fa bragt forxldrene pd banen og bede dem om at definere, hvad
de kan bidrage med (fremfor at det alene bliver leererstyret). Han papeger
samtidig, at det ogsa kraever megen koordinering i forhold til at opna
enighed i foraeldregruppen. Han synes umiddelbart, at det lyder som en
god idé, at eleverne ogsd kan prasentere reglerne derhjemme og opstille
forventninger til, at disse ogsd efterleves i hjemmet. Det mener han vil
styrke eleverne og give dem en vigtig ansvarsfuld rolle.

ELEVERNES VURDERING AF TRIVSLEN GENERELT

Eleverne i begge klasser giver generelt udtryk for, at de er glade for at ga
pa skolen. De fremhaver sarligt de gode kammerater, de gode faciliteter,
og flere svarer ogsd, at de behandler hinanden godt pé skolen, og at man
hjzlper hinanden. Under interviewene tillegger eleverne deres forskellig-
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hed positiv vaerdi. De siger, at det vil vare kedeligt, hvis alle var ens, og
flere papeger, at de alle har forskellige talenter. De har i begge klasser gene-
relt fokus pa at passe sin egen butik/sin egen madpakke, det vil sige, at
man ikke blander sig i, hvad hinanden gor. I 2. klasse vurderer de, at det er
de rimeligt gode til, mens det tilsyneladende er svaerere i 5. klasse. Her vur-
derer cleverne, at de er for meget ”politibetjente” i forhold til hinanden, og
flere giver udtryk for, at de ville onske, at de var bedre til det.

FREMADRETTEDE INITIATIVER

1 2. klasse har de inden vinterferien valgt to nye regler, som de skal have
seerligt fokus pa i den kommende periode. Lareren planlegger desuden
pé naste forzldremode at afdakke foraldrenes vurderinger af, hvordan
de konkret kan stotte op om klassens spilleregler ved hjxlp af metoden
Modet pa midten. Hun understreger 1 den forbindelse vigtigheden af, at
foreldrenes rolle bliver tydeliggjort — og at de netop, ligesom eleverne,
selv skal vare med til at definere deres rolle.

I 5. klasse vil de holde fast i klassereglerne og maske skifte en af
dem ud. Lareren betoner i den forbindelse vigtigheden af at afgrense
antallet af regler, der er i fokus. Hun skal ikke have klassen newste ar og
har ikke et foreldremode, hvor hun kan tage temaet op. Hun vil i stedet
gerne bruge metoden i et forleb med en anden klasse.

Béide de to laerere og den padagogiske vejleder finder saledes
indsatsen god og anvendelig. De papeger, at der er behov for mere tid og
lobende fokus for at fi storst mulig effekt. Det handler ifolge lererne om
at holde metoden i live”, og det mener de kan gores ved at supplere
med film, rollespil, ovelser/lege omkring trivsel og betydningen af regler.

De vil pa skolen samle op pa erfaringerne med pilotforsegene og
afdaekke mulighederne for at arbejde med at implementere et fzelles veer-
digrundlag a la De gyldne otte pa hele skolen i kommende skolear.

KONKLUSIONER OG GODE RAD
Opsummerende kan det konkluderes, at:

o Det er vigtigt at fa rammesat indsatsen fra start og fa snakket om,
hvorfor man har regler og love, og fx snakke om grundlov, lovgiv-
ning, kriminalitet m.m.

o Det er vigtigt, at eleverne selv har formuleret spillereglerne eller selv
har udvalgt reglerne, fordi det giver stort ejerskab.
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o Det er vigtigt at arbejde systematisk med at fa reglerne konkretiseret
og fa udviklet tegn pd, at de efterleves. Det er 1 den forbindelse en
givende ovelse at holde igen med at sige 7&ke, men 1 stedet bruge po-
sitivt ladede satninger.

o Det er, sarligt i indskolingen, vigtigt at holde det enkelt og kun fo-
kusere pa fa regler. Derved oges mulighederne for, at eleverne fir
succesoplevelser og sejre.

o Det er vigtigt at holde fokus pa leringsaspektet og dermed pa, hvad
der skal i, for at eleverne larer at overholde reglerne — og at det ik-
ke handler om, hvilke konsekvenser det far, hvis man ikke overhol-
der reglerne. Det er en vigtig pointe, at det handler om lering og ik-
ke disciplinering. “E/lers vil jeg lere det”, er det allervigtigste.

o  Det er vigtigt, at der lobende holdes fokus og evalueres pa spillereg-
lerne, og at indsatsen suppleres med yderligere fokus pé trivsel og
samarbejdsovelser.

o Det vil vere hensigtsmaessigt at fa involveret lererteamet mere fra
starten. I indskolingen er det serligt dansklereren og matematiklere-
ren, det vil vaere centralt at involvere, mens det i de zldre klasser vil
vare relevant med hele teamet omkring klassen. Indsatsen vil, ifelge
leererne, styrkes ved, at flere laerere har ejerskab til spillereglerne, og
dette ville blive sikret, hvis flere laerere fra start indgik i seancen med
at formulere og udvealge reglerne. De pointerer ogsa, at det ville vz-
re et godt signal at sende til eleverne.

«  Det er hensigtsmassigt, at man lobende skifter grupper og dermed
sikrer, at eleverne samarbejder og bliver udfordret af forskellige.

o Cooperative learning-strukturen Modet pa midten fungerer rigtigt
godt i forhold til at fi alle pd banen. Den giver alle en stemme — og-
sa de stille piger. Eleverne er ogsi glade for den — i bade 2. og 5.
klasse.

o  Det fungererede godt med ovelser med spil, hvor eleverne fir for-
skellige regler eller selv i hold skal blive enige om holdets regler og
sa spille mod et andet hold med andre regler — sd bliver de nodt til at
forhandle, men kan ogsa gore det uden snak.

INDSATSENS MAL

Pa introduktionsworkshoppen blev der som beskrevet udarbejdet en for-
andringsteori med henblik pa at tydeliggore, hvilke mal de onskede at
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opna ved hjzlp af indsatsen (pa kort og langt sigt), samt hvilke aktiviteter
der skulle ivaerkszttes.

Som langsigtede mil med indsatsen pegede de involverede lere-
re og padagogisk vejleder bla. pa, at:

o Eleverne oplever gode trygge frikvarterer

o Eleverne har gode muligheder for lering

o Der er oget trivsel blandt eleverne

o Fa afprovet metoden med henblik pa eventuel implementering af
feelles regelsxt pa hele skolen.

Det er endnu for tidligt at konkludere i forhold til de langsigtede mal
med indsatsen, men nedenfor analyseres datamaterialet i forhold til de
kortsigtede mal for indsatsen for hhv. eleverne og lererne.

MAL PA KORT SIGT - ELEVERNE

o Eleverne bliver bedre til at rose og stotte hinanden — de hepper mere,
end de hakker

o Eleverne bliver bedre til ikke at blande sig i andres sager — passe egen
butik

o Eleverne far en storre forstdelse for forskellighed i klassen

o Eleverne udviser en tro pa, at andre vil dem noget godt.

I forhold til ovenstiende mal kan det konkluderes, at indsatsen i nogen
grad har bidraget positivt. Saledes er eleverne, ifolge bade lerere og ele-
ver, blevet opmarksomme pd at hjzlpe hinanden med at efterleve klas-
sens regler og pd den made stotte hinanden, ligesom fokus ogsa er rettet
mod at passe sin egen butik. Serligt 1 2. klasse giver eleverne udtryk for, at
de er rimeligt gode til sidstnavnte. Eleverne i1 begge klasser giver desuden
udtryk for, at det er positivt, at de er forskellige 1 klassen. Der har endnu
ikke vaeret fokus pa milet om, at eleverne udviser en tro pd, at andre vil
dem noget godt.
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MAL PA KORT SIGT - LARERNE

o Larerne skalder mindre ud, og der er oget fokus pa de gode histori-
er og pa god stemningsbevarende adferd. Larerne har fokus pa at
skabe positive oplevelser 1 bade timer og frikvarterer.

I forhold til disse mal kan det konkluderes, at de deltagende lerere er
yderligere opmearksomme pa egen adferd og har eget fokus pa de gode
historier. Dette afspejles eksempelvis 1 ugebreve til forzldrene, hvor fo-
kus er rettet mod de gode historier i den forgangne uge. Lererne har til-
lige oget fokus pé at here om de positive historier i frikvartererne frem
for de mere konfliktfyldte. Eleverne giver ogsa udtryk for, at lererne ikke
skalder meget ud, og at de hjaelper dem med at overholde reglerne.

Det kan saledes konkluderes, at de kortsigtede mal for bade ele-
ver og lerere allerede er ved at blive indfriet.

FREMADRETTEDE GODE RAD

o Det vil vere hensigtsmassigt at involvere forzldrene (i trad med ind-
satsbeskrivelsen, se bilag 2) og fa foraldrene til at snakke sammen om,
hvordan de kan understotte, at eleverne overholder reglerne.

o  Det vil vere hensigtsmassigt at udvikle en idébank med inspirati-
onsmaterialer. Idébanken kan indeholde ideer, klip, ovelser m.m.,
som andre lerere/skoler har haft glede af. Det kunne fx vare kon-
krete spil, oplag til rollespil, klip med Mr. Bean, Call Me-reklamer,
klip med fodboldkamp, hvor en fan lgber ind pd banen, og andet
materiale, der tydeligt og pd en humoristisk viser, hvad der sker, nar
nogen trader uden for normerne.

o Ogikke mindst: Der skal vaere mere tid til indsatsen.

KORT OPSUMMERING PA KLASSENS SPILLEREGLER

Indsatsen er endnu kun blevet testet og evalueret pa Sophienborgskolen,
og derfor er det ikke muligt at udarbejde en tvaergiende opsamling pa
indsatsniveau. Testforlobet afviger fra metodebeskrivelsen ved endnu
ikke at have involveret forxldrene aktivt 1 indsatsen. Pa trods af at ind-
satsen saledes ikke er implementeret fuldt ud, ser det ud til, at tilgangen
og sarligt fokus pa bade den enkelte elevs, klassens, lererenes og foral-
drenes ansvar og roller i forhold til at skabe et inkluderende leeringsmiljo,
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giver god mening i praksis. Dette tilkendegiver bade de involverede lare-
re, peedagogisk konsulent, elever og foraldre.

Testforlobene viser, at der biade er gode erfaringer med at for-
mulere egne spilleregler for klassen (som 1 2. klasse) og valge og konkre-
tisere eksisterende falles spilleregler. Det afgorende er ifolge de involve-
rede medarbejdere, at reglerne konkretiseres (ved hjzlp af tegn p4, at reg-
lerne efterleves) i forhold til den enkelte klasse, og pa den made kommer
et lag dybere. Testforlobene viser ogsd, at metoden giver mening i bade
indskoling og mellemtrin.

@STRE SKOLE, MIDDELFART: AKTIV PA
TVARS/LARINGSMAKKERE

PRASENTATION AF SKOLEN

Ostre Skole er en overvejende tosporet skole. Der er 30 klasser fra 0.-9.
klasse, heraf 7 specialklasser og 2 modtagerhold. Skolen har SFO med
135 born. I forbindelse med folkeskolereformen har man indfort et pa-
rallelt ”leringsband” hver morgen samt en studietid om eftermiddagen.
Skolen laegger generelt stor vagt pa trivsel og inklusion.

BEGRUNDELSER FOR VALG AF METODEN
Pa Ostre Skole 1 Middelfart har man gennem en arrekke arbejdet med
inklusionsindsatsen ”Aktiv pa tveers” i frikvartererne. Man har péd skolen
hostet gode erfaringer ved at bryde den stive opdeling i niveau-/alders-
opdelte skolegirde og friarealer og samtidig tilbyde aktiviteter, som er
struktureret og faciliteret af voksne (pedagoger/lzrere). De gode relatio-
ner pé tvaers af alders- og klassetrin, der er skabt, har man gennem nogen
tid ogsd onsket at tage med ind 1 leringssammenhzange i undervisningsti-
den. Derfor passede metoden med at ectablere leringsmakke-
re/lesemakkere meget fint ind i skolens grundleggende vardier og tan-
kegange omkring inklusion og fxllesskaber for alle pa tvers af klasser og
argange. Helt konkret arbejder man, som beskrevet, pa skolen med la-
ringsband forst og sidst pa skoledagen, og man har flere gange droftet at
fa mere tvaergaende aktiviteter langt ind 1 disse band.

I et informationsbrev til forzldrene til de born, som blev udvalgt
til at deltage i forlobet, formulerer skolen det sdledes:
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Vi vil i selve projektets udmontning arbejde med Lasemakkere
(LL) med det formal at understotte og skabe oget trivsel og la-
ring ved at opbygge og vedligeholde positive relationer mellem
elever pa tveers af klasser og klassetrin gennem lering og lesning.

DE GENNEMF@RTE AKTIVITETER

Indsatsen gennemfortes i lobet af de forste 6 uger af 2015. Der blev ud-
valgt 24 elever som deltagere til 12 lesemakker-par. De 12 xldste elever
blev udvalgt fra 5., 6., 7. og 8. klassetrin, og de yngste 12 blev alle udvalgt
fra 2. klasse. Der blev samtidig udarbejdet en plan for det kursus, som
lzeringsmakkerne skulle have i forlobets forste uge.

Bibliotekaren blev bedt om at lave en lasekasse med eksempler
pa gode oplesningsboger til malgruppen, og der blev udsendt et brev til
forzldrene til de deltagende elever.

Man valgte efter at have vurderet ud fra forskellige engelske og
skotske erfaringer at lade de @ldste elever fungere som oplaesere for de
yngste. Begrundelsen var, at man fandt det meget vigtigt at fa en udvidet
forstaelse for det leste, og ikke blot fokusere pd det rent lesetekniske i
form af leschastighed og lesning af vanskelige ord. Forstaelse og falles
oplevelse var lige sa vigtige forhold, og begge lesemakkere fik alligevel
vigtige roller at spille under oplasningen.

SMITTEMODEL OG FORANDRINGSTEORI

Med udgangspunkt i den forelobige plan udarbejdede arbejdsgruppen
omkring pilotforseget en “smittemodel”. Indholdet fra denne model,
suppleret med input fra den indledende workshop, blev herefter sat ind i
en forandringsteori (se bilag 3), som blev droftet med pilotteamet. Drof-
telsen bidrog til at tydeliggore mal, aktiviteter og forventninger yderligere
for pilotteamet.

Det overordnede mal blev formuleret saledes: Malet er at skabe
bro mellem elever og ansatte i forskellige afdelinger, sa skolen opleves som en helbed af
alle parter. At forandre kulturen pa skolen og ndvikle leringsmiljoer, der kan bruges
7 studietiden.

Det forventede udbytte for de yngste elever: Mere lesemotivation,
laselyst, mode rollemodel, fole sig som en del af skolefellesskab. Interpersonelle komr-
petencer, fi feedbactk.

Og udbyttet for de aldre lesemakkere: Interpersonelle kompetencer,
ansvarlighed, tale- og httekompetencer, laselyst, fole sig som en del af skolefellesskab.
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(samt individuelle mal, som fx at lese med betoning, turde lese hojt og tydeligt m.v.),
fa feedback, holde en struktur.

De tegn, som man forventede og beskrev i forandringsteorien,
var for de yngste elever: Az de sidder stille og Witter og tor at stille sporgsmal om
Jorstaelse af ord, mening med teksten m.m., og for de xldre lesemakkere: Az de
moder op som aftalt, forberedte, at oplasning bliver flydende, at de udviser nysgerrighed
ved fx at stille sporgsmal, definerer begreber for den yngste, skaber for-forstaelser nd
fra billeder/ forside, larer hinanden at kende.

UDVALGELSE AF ELEVER

De udvalgte elever er iser for de xldste elevers vedkommende rimeligt
gode lesere med et godt socialt gen. De er velmotiverede og i en eller
anden grad ekstroverte og dbne. De har maske samtidig haft behov for at
blive bedre til at forstd at leese op for andre og til at fa styrket deres selv-
veerd, si de ogsi tor gore det. Der har siledes varet bade faglige og so-
ciale overvejelser i spil ved udvealgelsen. I udvalgelsen af de yngre elever
har der ogsd varet tale om en blanding af sociale og faglige overvejelser.

KURSUS FOR DE A£LDSTE LASEMAKKERE
De vigtigste punkter i det lille kursusforloeb, man gennemforte for de
aldste elever blandt laesemakkerne over 4 timer i uge 1, var centreret om:

o Atlase hojt og dramatisere

o At vaere opmarksom pd lytteren og pa, at born opforer sig forskel-
ligt, nir de lytter (tegner, piller, kigger kun pé dig, kigeer i bogen,
nogen snakker/sporger)

o Atarbejde i en fast struktur i samarbejde med en voksen (fx at sidde
sammen et fast sted, at fa feedback efter hver gang osv.) og udpege
lyttemakkere

o At kunne udlede, hvad god oplasning er, ved at reflektere over to
voksne, der leser op og lytter pa forskellige mader

« At hore eksempler pa god oplesning og forstd, hvilke elementer der
er vigtige 1 den sammenhazxng (tempo, tydelighed, @ndret stemmefo-
ring, pauser osv.)

« At ove sig pa oplesning for at kunne gore det godt.
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Isaer sma rollespil, hvor pilotteamet pa skift leste op pa forskellig made
og bad eleverne om at give feedback, var meget virkningsfulde og enga-
gerende for eleverne.

De yngste lesemakkere blev informeret om, hvad der skulle ske i
forlebet, og hvilke opgaver de havde, herunder at de hver morgen 1 le-
ringsbandet (fra 8.00 til 8.30) ville blive hentet af en elev, som ville tage
dem med til et leserum, hvor de s ville fi lest op. De blev gjort op-
merksom pa, hvordan de kunne vare gode lyttere, og ogsa opfordret til
at stille sporgsmal til ting eller ord, de ikke forstod under oplasningen.

SIMULTAN EVALUERING

Begge clever i et lesepar fik til opgave efter hver oplasningsstund at give
sin makker et antal stjerner (fra 1 til 5) for henholdsvis oplasning og lyt-
ning (sporgelyst m.m.) De skulle dog ikke bare give hinanden stjerner,
men vigtigst af alt ogsa begrunde antallet og ogsd meget gerne komme
med forslag til, hvordan den anden kunne fa endnu flere stjerner naste
gang. Man brugte 1 den forbindelse ogsa et evalueringsark, som fokuserer
pé hastighed, intonation, udnyttelse af tegngivning, lydstyrke og lasefejl,
men understregede samtidig hele den sociale og relationsdannende del af
lzesemakkerskabet.

VIGTIGE ERFARINGER FRA DEN KVALITATIVE EVALUERING

FORL@BET SET I ET HELIKOPTERPERSPEKTIV

Pilotteamet og lederen er alle, allerede i forbindelse med det forste inter-
view, enige om, at forseget har givet meget positive resultater. Denne
vurdering gentages ved afslutningsinterviewet og styrkes oven i kebet.
En af pedagogerne mener, at de har niet mere, end de havde forestillet
sig med forlebet. Det har dbnet en sluse for nogle nye muligheder og for
flere og bedre forlob. En af lererne finder, at det kunne vare blevet et
endnu bedre fotlob, hvis der havde varet mere tid til forberedelse. Der er
siledes nogle ting, som hun gerne ville have haft mere tid til. Konkret
nevnes matchning af lesemakkere og hindtering af et lesemakkerpar, som
ikke fungerede optimalt. Men der er i gruppen som helhed ogsa enighed
om, at tidspresset var medvirkende til en anden slags leringsproces. Det
fik dem til at kaste nogle betenkeligheder over bord, og forlebet fik mere
karakter af et innovationsforleb, fordi de bare skulle finde pa noget, der
virkede nu og her. Samarbejdet mellem lerere og padagoger har fungeret
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serdeles godt, og det har abnet deres ojne for de muligheder, der ligger i
de forskellige kompetencer, de hver iser kan byde ind med.

De elever, vi talte med (i alt 10 af de 24 elever), var alle rigtigt
glade for forlobet. De svarede alle, at de gerne ville deltage i et nyt forlob,
hvis det var muligt. Flere gav udtryk for, at de havde fiet en oget sikker-
hed i at lzese op, og en del af de «xldre elever fortalte, at de ogsa i deres
egen klasse havde fiet mere lyst til at vare aktive og deltagende. Flere
finder det rigtigt rart, at de har lert hinanden at kende 1 makkerparret, og
de foler, at de nu kan bevage sig mere frit pa skolen.

ELEVERNES UDBYTTE

Pilotteamet forteller med stort engagement, at bade store og sma elever
har fiet et meget stort udbytte af forlobet. De store tog deres ansvar pi
sig, og mange ovede sig for oplasningen, enten derhjemme eller sammen
med en kammerat fra deres egen klasse. De havde altid oplesningsbogen
med sig til lesemoderne, og de var gode til at lytte til de mindre elever,
nar naste bog skulle valges.

De yngre elever ville meget gerne med, nar de store elever kom
om morgenen for at hente dem. Deltagerne i pilotteamet bemarkede smil
og kunne merke, at eleverne fra 2. klasse gledede sig til at lase sammen.
Der blev skabt gode elevrelationer undervejs i forlebet, og nogle makker-
par legede ogsa undertiden sammen i frikvartererne. Eleverne blev i det
hele taget mere trygge ved hinanden i lobet af forlobet. Begge elever 1
makkerparrene fik ovelse i at blive bedre laesere. Laererne oplevede fx flere
gange, at ogsd den lille i makkerparret kunne hjalpe den store elev.

Setligt for tosprogede har det varet en ojendbner, at man skal
forstd det, man laser, og ikke bare rent leseteknisk og mekanisk kunne
gengive, hvad der stir pé skrift.

Evaluering af oplasningsskemaet har haft en positiv afsmittende
effekt pa hele forlobet. Anvendelsen af dette skema allerede i forbindelse
med elevkurset gjorde, at det er blevet o.k. at vare en kritisk ven, og ele-
verne har taget “kritik” fra andre som noget konstruktivt, brugbart og
positivt.

Eleverne har varet aktive pd tvars af afdelingerne, aldersmaessigt,
klassemaessigt og leringsmassigt, og det er kommet dem alle til gode.
Forlebet har siledes lagt op til, at man fysisk har bevaget sig rundt pé
andre dele af skolen.
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Pilotteamet har flere eksempler pa, at den lering og udvikling,
som er sket i pilotforlobet, er blevet anvendt af eleverne i andre situatio-
ner i deres egen klasse, fx som en opbakning til klassekammerater, som
har veeret nervose for at skulle lese op for hele klassen.

Hele leringssynet i metoden med lesemakkere (paired reading),
som ogsa trakker strenge fra cooperative learning-tankegangen, finder
pilotteamet meget spandende og givende for eleverne. De aldste elever
far pa en selvoplevet made fat i, hvad det er at lere, ved selv at skulle
leere fra sig. De xldre elever husker stadig, hvilke vanskeligheder de ma-
ske selv havde og er teet pa de situationer, hvor de selv knakkede laese-
koden. Dermed har de ogsa i mange situationer let ved at swtte sig ind 1
den mindre elevs udfordringer.

For de elever, som kan lese, opstir der nemt en slags folelse
af, "at nu kan jeg jo lwse, sd ma jeg videre til andre ting’, forteller en af delta-
gerne i pilotteamet. Med lesemakker-modellen far disse elever nu nogle
nye mal at strabe efter: De skal blive gode hojtlesere, de skal kunne
dramatisere deres hojtlesning og forbedre deres lesning pa flere forskel-
lige méder, ja, de kan oven i kebet folge, hvordan der i disse dr aftholdes
DM i hejtlesning for elever. Det er meget motiverende for bade sma og
storre elever, forteller pilotteamet.

Langt hovedparten af eleverne evaluerede ved den falles sluteva-
luering forlobet hojt, og kun 2 elever gav fx karakteren 5 til forlobet (pd
en skala fra 1-10), mens andre sprengte skalaen. Langt hovedparten af
cleverne vil gerne, ja, mange meget gerne, deltage i et eventuelt nyt laese-
makkerforlob. En af de mere stille, xldre elever, hvis holdning var lidt
svaer at vurdere, svarede 100.000, da han af en laerer undervejs pa gangen
blev bedt om at valge pd en skala fra 1 til 10, om han gerne ville deltage
igen i et lesemakkerforlob.

Eleverne synes selv, at de er blevet meget bedre til at lese. De er
blevet opmarksomme pa, hvad der er vigtigt i forbindelse med at leese op
for andre, og de har ogsa ret ofte ovet sig pa oplasningen, for de henter
den yngre elev.

OPSAMLING I FORHOLD TIL CENTRALE ERFARINGER OG

FORBEDRINGSFORSLAG
De interviewede har foresldet folgende mulige forbedringer. Man kan:
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Undervejs bytte makkere. Det er der argumenter bade for og imod,
men for det par, hvor der var en teknisk dygtig leeser, men hvor det
viste sig, at hun ikke forstod ret meget af det, hun leste op, og hvor
makkeren ikke var nok fremme pa banen til at turde sporge og ud-
fordre omkring forstaelse og mening, ville det have vearet hensigts-
maessigt at bytte lesemakker undervejs. I pilotforsoget var der kun et
enkelt, maske to lasepar, som havde problemer af den karakter.
Klarlzegge, hvilke typer kriterier der arbejdes med i udvelgelse af
lesemakkere. Det vil vaere hensigtsmaessigt med en tydeliggorelse af
spektret fra fx sterke lasere med behov for udvikling af sociale
kompetencer til elever med gode sociale kompetencer, men med
behov for at udvikle mere selvtillid og bedre lesekompetencer.
Lzegge ovetid og -muligheder ind for oplaserne umiddelbart efter
leesebandet, fx i studietiden om eftermiddagen. Her kunne de ove
oplasning alene, evt. med optagelse pa en iPad, eller i par, herunder
evt. ogsd leese op for en eller flere fra klassen.

Give mulighed for, at hele oplaesergruppen kan medes og tale med
hinanden om erfaringer og gode ideer til at give lesemakkeren end-
nu bedre oplevelser. Det kan fx ske i form af en stop-op/midtvejs-
evaluering, men evt. ogsd hyppigere undervejs i forlobet. Det samme
kunne med lidt mere stotte af leringskompetencer arrangeres for de
yngre laesemakkere.

Sorge for, at lesning med makkeren ikke finder sted pa et tidspunkt,
hvor det bliver i konkurrence med andre aktiviteter. Her kunne en
forankring af lesemakkerne i forbindelse med de venskabsklasser
mellem storre og mindre klasser, de arbejder med, vere en fin ramme.
Fastholde, at forlobet er et afgranset forlob. Det gik super godt i
pilotprojektet, men det er vigtigt, at engagementet holder hele vejen,
og sa er det bedre, at der evt. med visse intervaller bliver mulighed
for flere lesemakkerforlob.

Overveje aldersforskellen i lesemakker-parrene. Pilotforlobet har
veeret ret medarbejderintensivt, og jo mindre aldersforskel der er i
makkerparrene, jo storre behov for voksenhjzlp er der, viser fotlo-
bet. En ramme som venskabsklasserne vil formentlig ogsd kunne
medvirke til, at behovet for voksentilstedevarelse vil kunne nedsat-
tes noget, bl.a. fordi selve tilstedevarelsen om morgenen og styr pa
eventuelle plan B-lgsninger, hvis en lesemakker er syg eller vak, vil
vare lettere at overskue og lose inden for venskabsklasser. Men pi-



lotteamet understreger, at der skal vare en god opbakning fra peda-
goger og lerere, uanset hvordan rammerne bliver.

o Satte lignende makkerpar i gang inden for andre fag, fx engelsk (op-
laesning), matematik (forstdelse og losning af opgaver, forstaelse af
regnearter), andre “studie-emner/tilvalg i studiebandet”, fx ogsa i
idraet, hvor man allerede i idratsforeninger anvender ungetraenere.

o  Taxnke endnu mere ud af boksen ud fra modellen, at xldre elever
hjelper yngre elever. Det kan frisette nogle enorme muligheder,
hvis den model i hojere grad kan praege hverdagen i skolen.

o  Overveje graden af inddragelse af foraldre og udarbejde informati-
on i flere lag, saledes at alle berorte forzldre bliver informeret, men
at man ogsd laver en mere uddybende information til de foraldre,
som eftersporger yderligere viden om, hvad det betyder for deres
barn, og hvorfor eleven er udvalgt til lesemakker.

o  Fastholde en afslutningsdag og lade den mere formelle evaluering
forega pa samme dag, sa der bliver tid til bade de sociale og de mere
serigse evalueringstemaer.

o Udvikle yderligere omkring anvendelse af medier som lydoptagelser,
video, foto og inddrage flere trin i forlengelse af ”den gode ople-
ser”, fx 1 form af ovelser med at vurdere stemmer og selv prove at
legge stemmer til tegnefilm og senere optage video, spille teater osv.

o Oge kompetencerne blandt de deltagende padagoger og lerere om-
kring paired reading og elevinkluderende leringsforlob a la Lase-
makkere.

« Eleverne nzvner, at man maske kan lave oplesning hver anden
morgen — for si at kunne bruge de ovrige morgener pa at ove op-
laesningen. De foreslog ogsa, at de yngste 1 makkerparrene maske
kunne samles et sted, hvorfra de si kan blive hentet.

FREMADRETTEDE INITIATIVER - HVORDAN PLANLAGGER
SKOLEN AT ARBEJDE VIDERE MED INDSATSEN?

UDBREDELSE INTERNT OG EKSTERNT
Pilotteamet og lederen finder, at resultaterne har varet si positive, at de
vil anbefale at udbrede metoden og det laeringssyn, som ligger 1 modellen,
bade internt pd deres egen skole og eksternt til andre skoler 1 landet.

De finder, at det kan vare svert at give generelle rad, fordi situa-
tionen og kulturen pa skolerne er sa forskellige, men de opfordrer staerkt
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til, at ”man kaster sig ud i det”, men selvfolgelig ogsa lige satter sig ind i
metoden og de forslag til forbedringer, som de selv har opsummeret.

Deres egne strukturer med ressourcecenter og leringsbind om
morgenen og sidst pa dagen giver mulighed for gode rammer, sa andre
skoler med samme struktur vil have lettest ved at kunne anvende model-
len. Men ogsa en kultur, som siger: Vi tor godt — lad os prove det”, er
meget fremmende, finder pilotteamet og lederen.

Det er vigtigt, at man skaber et velfungerende team med delta-
gelse af bade padagoger og larere, og at man far defineret nogle klare
forventninger og roller til teamet, men ogsa tor mikse disse roller med
hinanden. Lederen udtrykker det saledes: ”Jeres sammensatning og ma-
de at fungere sammen pa i pilotteamet er et spejl for eleverne pa det, vi
gerne vil lere dem”.

Der skal vare adgang til tilstrekkelige personaleressour-
cer: ”Hvis vi ikke havde kunnet vaere sd nervaerende og simultan-juste-
rende, som vi var, kunne vi nemt have mistet nogle elever, men vi havde
ressourcerne og strukturen pa plads”, udtrykker pilotteamet og lederen.

Eleverne vil gerne bruge lesemakker-modellen ogsa i andre fag,
og et par stykker fremhaver, at det vil vaere fint at bruge i fx matematik,
hvor man kunne hjzlpe hinanden i makkerpar.

PERSPEKTIVERING

Pilotteamet mener, de har fat i noget, som pa sigt vil veere med til at
fremme den inklusionskultur, som skolen har som pejlemarke. Den kul-
tur blandt lesemakkerne med, at de kan hjxlpe hinanden ved at vare en
kritisk ven, og at man kan sporge en xldre elev om hjalp, skubber i den
rigtige retning. Men det er tilladt at evaluere/vurdere pa hinanden — un-
der parolen: Her hjzlper vi hinanden.

Leererollen i sadanne forlob er ogsa en anden. Lererne mener selv,
at de er blevet sidan en slags konsulenter for de xldste lesemakkere, og
den rolle vil de gerne udvikle pa og anvende ogsé i andre laeringssituationer.

Teamsamarbejdet mellem pedagoger og lerere vil kunne bringe
mange flere positive samarbejder med sig. De mener ikke, at alle lerere
pa skolen skal vide/kunne det samme i forhold til lesemakkere, og er
bevidste om, at der er mange andre indsatser i gang pa skolen, men de
finder, at der i denne model er ingredienser, som vil kunne give ”god
smag’” til mange af de andre projekter og indsatser.
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KONKLUSIONER OG ANBEFALINGER

KONKLUSIONER I FORHOLD TIL RESULTATER PA KORT SIGT

Pa basis af evalueringen konkluderer vi, at pilotprojektet har varet serde-
les vellykket, og at alle mal er blevet opfyldt, og flere i endnu hojere grad
end forventet.

Det er saledes lykkedes at skabe bro mellem elever og ansatte i
forskellige afdelinger pa skolen. Eleverne giver udtryk for, at de har faet
venner blandt lesemakkerne, og at de tor bevage sig friere rundt pa sko-
len. Medarbejderne har fiet etableret et velfungerende teamsamarbejde
pa tveers af lerere og paedagoger og faet oje pa hinandens kompetencer.

De yngre clever har fiet oget deres laesemotivation og leselyst,
de har fiet oje pa en rollemodel og har evet sig i at give feedback og
etablere nye relationer med en aldre elev.

De zldre leesemakkere har tilsvarende faet oget deres sociale re-
lations kompetencer. De har udvist ansvarlighed og udviklet deres tale-
og lyttekompetencer. De forteller selv, at de har fiet mere leselyst og
ikke mindst fdet nye mal for deres lasekompetencer. For begge elev-
grupper gelder det, at forlobet har bidraget til at give eleverne en meget
konkret oplevelse af at vare med i et skolefallesskab.

Der er fra alle elevers side givet udtryk for, at de har fiet nogle
succesoplevelser, og de har varet glade for de daglige laesestunder.

Ideen med at vurdere hinandens bidrag til laesemakkerskabet har
styrket begge elevgruppers opmarksomhed i forhold til, hvilke ting der
skal til, for at de i endnu hgjere grad kan leve op til milene med lesningen.

Bade pilotgruppe og ledelse har bidraget aktivt til evalueringen af
projektet og medvirket til, at leringspunkter er blevet indsamlet og do-
kumenteret, og at der derfor nu er etableret et godt grundlag for udbre-
delsen internt og eksternt.

KONKLUSIONER I FORHOLD TIL RESULTATER PA LANGT SIGT
Pilotteam og lederen giver udtryk for, at man ikke pa nuvaerende tids-

punkt kan sige noget hindfast om resultaterne pa langt sigt. De er dog
ikke i tvivl om, at forlebet har skubbet i den rigtige retning, nir det hand-
ler om de langsigtede mal. Disse mal er:

o Oget fagligt udbytte
o Oget lesemotivation
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o get arbejdsglade (leseglede)

«  Afsmittende positiv effekt pa klassekulturen

o Viden om leringsmakker-metoden og paired reading til at skabe
oget inklusion.

Pilotteamet og lederen finder, at man allerede kan se klare eksempler pa,
at flere af disse er indfriet, men hvordan det pavirker klasse- og skolekul-
turen pa den lengere bane, kan man ikke vide pa nuvarende tidspunkt.

ANBEFALINGER
Pa baggrund af evalueringen anbefaler vi, at:

o LL-makker-modellen beskrives og udbredes, idet man tager hojde
for de forbedringsforslag, som pilotprojektet pa Ostre Skole har gi-
vet anledning til.

o Indholdet i det kursus, som eleverne fir ved opstarten, udvikles
yderligere med udgangspunkt i det materiale, som Ostre Skole har
anvendt, samt i forskning og erfaringer nationalt og internationalt.

«  Tilvejebringe en hensigtsmassig struktur via fx venskabsklasser med
en passende niveaufordeling (mindst fire klassetrins forskel, nar de
mindre elever er involveret, og gerne mindre forskel, hvis det gen-
nemfores i overbygningen (hvor 9. klasse fx hjxlper 7. klasse).

«  Kompetenceudvikling ivaerksettes for de medarbejderteams, som
skal vare ansvarlige for forlobende med LL-makkere, i forhold til
relationsdannelse, hojtlaesningsviden, feedback-systemer m.v.

Vi finder, at det potentiale, der ligger i at anvende metoder med elev-til-
elev-lering, er meget stort og meget anvendeligt 1 et inklusionsperspektiv.

MARSLET SKOLE, AARHUS: SAMARBEJDE PA TVARS (LEGE-
OG LARINGSMAKKERE)
Marslet Skole har ca. 850 elever. Det er en nasten fuldt udbygget 4-

sporet skole med elever fra 0. til 9. argang, hvoraf de fleste bor i skoledi-
striktet.
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VALG AF METODE

Skolens to medarbejdere fra Kridthuset, der er et specialcenter, valgte me-
toden lege- og leringsmakkere, fordi skolens 6. argang havde brug for me-
toder til at styrke klassernes samarbejde og trivsel pa bade i den enkelte
klasse, men ogsé pa tveers af klasserne. De oplever, at der er en del ”fnid-
der” pad argangen, og sxrligt 1 pigegruppen er der udfordringer med elever,
der ikke trives. En af klasserne har kun cirka en tredjedel piger i klassen og
har derfor brug for, at de far ojnene op for pigerne i de andre klasser.

Metoden ligger ogsa i forlengelse af andre indsatser pa skolen
med trivselsledere og andre lignende tiltag.

Larerne pa argangen fremhavede ogsa metoden som brugbar
for deres fremtidige onske om, at eleverne kunne samarbejde pa tvears af
argangen om projektopgaven. Larerne onskede at fi eleverne til at fa et
nyt billede af sig selv og hinanden. Det handler om at fi luget ud i nogle
af de ting, der skaber problemer pa drgangen. Larerne har oplevet, at det
at lave musical pa tveers af drgangen styrker trivslen, og derfor har de
valgt metoden, fordi den har et dobbelt fokus — bade at styrke trivsel og
at samarbejde pa tveers af klasser.

FORL@BETS AKTIVITETER
I alle fire 6. klasser har de arbejdet med folgende model for implemente-
ring af indsatsen:

o Trening af samarbejde for alle elever pd 6. drgang. Treningen skal
ske 1 minimum 3 timer, men med mulighed for selv at tilretteleegge
mere i den enkelte klasse.

«  Eleverne pa 6. argang skal klassevis std for atholdelse af bevagelses-
bind for andre klasser. Aktiviteterne i bevagelsesbandet skal vare
kendt stof, sa eleverne kan fokusere mere pa, hvordan man lerer
andre noget.

«  Grupperne skal sammenszttes anderledes, end de plejer.

«  Eleverne skal opsette leringsmal for indsatsen.

o  Orientering af foraldrene. AKT-padagogen, som var skolens koor-
dinator for projektet, skrev et forzldrebrev, hvori han beskrev ind-
satsen og formalet med den. Der har ingen foraldrehenvendelser
veret efterfolgende.
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INDHOLD FOR ELEVERNES TRANING I AT SAMARBEJDE

1. Formal og inddragelse af eleverne i malformulering

2. Ovelsen ”Skriv i tavshed” fra ”Guide til elevinddragelse”

3. Fallesskab (trivselsovelser)

4. Tor cksempel ovelserne “Overbeviseren” og “Mit yndlings-
sted”, ”Den hemmelige ven” eller andre ovelser fra temaet ”Velfun-
gerende klassefallesskaber”

5. At lzre andre noget

6. Ovelsen “Hvad giver dig mest lyst til at lere?”, fra ”Guide il elev-

inddragelse”
7. Planlegning af konkrete aktiviteter til bevagelsesband.

AKTIVITETER I TESTFORLGZBET

Det viste sig, at lererne ikke havde haft nok tid til at gennemfore alle
aktiviteter 1 den fwlles udarbejdede forandringsteori. Larerne havde ud-
delegeret arbejdet og hurtigt faet forlobet stablet pa benene uden at have
siddet ret lang tid sammen.

Alle eleverne havde arbejdet med trivselsovelserne, men i veks-
lende omfang fra klasse til klasse, og alle elever havde deltaget i planlaeg-
ning og afvikling af bevaegelsesbiand, men endnu ikke med et fagligt sigte.
Eleverne havde sdledes ikke opsat leringsmal for indsatsen, ¢j heller var
de blevet inddraget i tilretteleggelsen af forlobet i og pa tvars af klasser.

BEV/AGELSESBAND - HVOR ELEVERNE PA TVARS AF KLASSERNE
PLANLAGDE OG AFVIKLEDE BEVAGELSE FOR DE ANDRE KLASSER
De interviewede laerere pa 6. drgang giver udtryk for, at det har vearet
rigtigt godt at lade eleverne sta for planlegning og afvikling af et beva-
gelsesband pa tvears af argangen. De var meget engagerede i opgaven og
stolte over at undervise de andre. Eleverne planlagde aktiviteter, som de
vidste, de andre elever ville vare glade for, og pa den méide kom der
mindre fokus pa det faglige. De valgte selv, hvad de skulle lere de andre,
og det betod, at aktiviteterne bar mere preg af leg end af lering. Men det
vigtigste i forste omgang var ogsé folelsen hos eleverne af at kunne me-
stre opgaven, og det lykkedes de rigtigt godt med.

Larerne fortaller, at eleverne var meget grundige i deres instruk-
tion. De viste saledes de andre elever, hvad de skulle gore, og det virkede
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rigtigt godt. Larerne oplevede ogsa, at eleverne meget gerne ville instrue-
re dem fra de andre klasser.

Mange elever gav i trad hermed udtryk for, at det var rigtigt sjovt
at planlegge og afvikle bevaegelsesbandet for andre. En elev fortzller, at
det var godt, fordi hun kom til at tale med nogle, hun ikke plejede at tale
med, og en anden clev fortalte, at hun ligefrem har faet nye venner. En
dreng sagde, at det at planlegge bevagelsesbandet med nogle fra en an-
den klasse betod, at man var mere stille, end man plejede, og konstatere-
de, at det betod, at de fik lavet en masse. Modsat papegede en pige, at de
i hendes gruppe havde haft nogle, der var meget generende, og der havde
ogsd veeret et par drenge, der havde siddet og spillet pa deres telefoner i
stedet. Det havde betydet, at de to piger, der kendte hinanden i gruppen,
havde taget foringen og faet planlagt noget. De erkendte samtidig, at re-
sultatet imidlertid ikke havde varet godt nok.

De fleste elever syntes, at det havde vaeret nemt at folge instruk-
serne fra de andre. En af eleverne sagde: ”Jeg tror, det er, fordi de har
valgt aktiviteter, de ved, vi kan lide, det minder lidt om det, vi laver i fri-
tiden, og derfor var ovelserne ogsd meget anderledes end dem, lererne
plejer at lave med os”. En anden elev pdpegede dog, at instrukserne hav-
de vaeret for grundige, si det blev lidt kedeligt.

Rigtigt mange af eleverne pdpeger, at det er vigtigt, at de kender
hinanden, inden de kan samarbejde. De forklarer, at det betyder, at man
skal kende hinandens faglige niveau for at kunne arbejde bedst sammen.
De har en meget fastldst opfattelse af, at man ikke kan lere begge to, hvis
der er for stor forskel. Der var ingen elever, der afkraeftede denne opfat-
telse. En pige papegede, at det var direkte pinligt at skulle samarbejde
med nogen, man ikke kendte, fordi man derfor kunne fa udstillet, at man
ikke var dygtig.

Eleverne forklarer, at et godt samarbejde er kendetegnet ved, at
man ikke fjoller, at man er pa samme faglige niveau, og at man er flere
om arbejdet. Mange af eleverne giver udtryk for, at det at arbejde to og
to sammen er det allerbedste. De understreger vigticheden af, at alle bi-
drager til samarbejdet: ”Ellers er der bare nogen, der bestemmer det he-
le”. De pointerer desuden, at det er rigtigt vigtigt, at man foler sig tryg.
Flere er klar over, at det ikke altid er godt at arbejde med sin bedste ven,
men forklarer, at man let kan komme til at valge det automatisk.
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TRIVSELS@VELSER

Lererne forteller, at de lavede nogle af trivselsovelserne for at styrke
trivslen 1 elevernes egne klasser forst — inden de skulle sta for bevagel-
sesbandet. De vurderer, at det er nogle gode ovelser, men fortaller, at de
har haft sa meget fokus pa trivselsovelser gennem arene, da det altid har
veret en udfordrende argang, at de lidt fik fornemmelsen af, at nu kom
der bare flere ovelser 1 rackken. De fortaller ogsa, at det var svart at spo-
re nogen umiddelbar effekt af ovelserne.

Larerne piapegede ogsd, at de skulle have tilpasset ovelserne me-
re til deres klasser og stillet klare krav til losning af opgaverne. For ek-
sempel blev ovelsen ”mit yndlingssted”, hvor en elev skal vise en anden
sit yndlingssted pé skolen, ikke en serlig vigtig ovelse for dem. Hvis de
havde provet at gore det sammen med en fra de andre klasser, kunne det
have haft en effekt. I klassen kendte de godt hinandens yndlingssteder pa
forhind — og de valgte nzste alle sammen hallen. Larerne pointerede, at
det valgte yndlingssted skulle vare specifikt eller anderledes for at virke
som en ovelse, der styrker trivslen mellem to. En elev valgte banken
som sit yndlingssted, og det kom bag pa de andre. Da de spurgte ham
hvorfor, svarede han, at hvis han ikke vidste, hvor han skulle gore af sig
selv, sa satte han sig der. Det gav de andre elever en aha-oplevelse, og de
blev opmarksomme pa problemstillingen.

En af ovelserne (Hvad er en god kammerat) havde den effekt, at
eleverne i det efterfolgende frikvarter dbnede deres spisegruppe op for
nye. Eleverne plejer at sidde i de samme selvvalgte spisegrupper, men
gennem ovelsen havde de faet ojnene op for, at flere var kede af ikke at
veere med. Det havde de ikke varet opmarksomme pa tidligere.

En af eleverne fortxller om ovelsen Hemmelige venner: ”Vi
havde ogsd en ovelse, hvor vi skulle vere hemmelige venner for hinan-
den — det var godt, for pd den mide kom man til at hjelpe hinanden med
noget, man normalt ikke ville have gjort”.

ELEVERNES MEDBESTEMMELSE
Lezrerne fortzller, at de har sat rammen for eleverne, og at eleverne selv
har puttet indholdet i.

Eleverne er imidlertid ikke af den opfattelse, at de havde veret
med til at bestemme, hvordan forlebet skulle vare. De oplever i hojere
grad, at det var lererne, der havde planlagt hele forlobet.
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I forbindelse med en af trivselsovelserne fortxller en af elever-
ne: “Ovelsen om, hvordan man lerer bedst, var god at lave, fordi lererne
sa fik at vide, hvad vi bedst kunne lide. Jeg tror, hun [lereren] blev noget
overrasket over nogle af tingene. Vi vil rigtigt gerne have medbestem-
melse, men det har vi sjeldent”.

FREMADRETTEDE INITIATIVER

De vil pa skolen samle op pd erfaringerne og afdaekke mulighederne for
at fortsatte arbejdet med at styrke elevernes samarbejde pd tvars med
fokus pa:

o Bevagelsesband med et mere fagligt sigte

o Mere inddragelse af eleverne i tilretteleeggelsen af aktiviteterne

« At eleverne bliver bevidste om effekten af ovelser og aktiviteter
gennem opstilling af leringsmal og evaluering af disse

o Mere tid til grundigere planlegning.

OPSAMLING I FORHOLD TIL CENTRALE ERFARINGER OG
ANBEFALINGER

o Tilpasning af ovelserne til den aktuelle elevgruppe. Hvis eleverne,
som det er tilfxldet med eleverne pa Mirslet Skoles 6. drgang, har
arbejdet meget med trivsel, skal der swettes skrappere krav til, hvem
der er sammen med hvem.

o Ateleverne skal inddrages i planlegningen, sa man sikrer storre ejet-
skab og engagement til forlobet.

o Atindsatsen og formalet skal motiveres tydeligt for eleverne.

o At det skal synligeores, hvordan de enkelte dele indgar i forlebet, fx
at man laver trivselsovelser forst for bedre at kunne samarbejde ef-
terfolgende.

o At der skal opstilles mal for forlobet, sa eleverne efterfolgende kan
se, hvad de har lert. Det er vigtigt, at de erkendelser, eleverne fr,
bliver italesat, sa det fortsatte trivselsarbejde bygger oven pd det,
man allerede har arbejdet med/lert.

« At samarbejdet, hvis det skal styrke elevernes lering, ogsa har en
mere faglig karakter. Det er imidlertid fint, at indholdet de forste
gange helt bestemmes af eleverne, sd de har mere fokus pa det at le-

re andre noget.

145



« At eleverne ville have gavn af at arbejde med og blive udfordret i
deres opfattelse af, hvad der kendetegner et godt samarbejde, som
en del af dette forlob. Alle elever mente, at det var vigtigst, at man
havde det samme faglige niveau, niar man skulle samarbejde.

KONKLUSIONER
Som langsigtede mal med indsatsen pegede de involverede lerere pa:

o Indsigt i leringsmekanismer

o Ateleverne fir mere ansvar for deres egen og deres klassekammera-
ters lereproces, ogsa pa tvars af klasser

o Oplevelse af medansvar og robusthed

o Anerkendelse af sig selv og andre

«  Eleverne far en succesoplevelse ved at undervise andre

o Skabe og styrke relationerne pa 6. drgang

«  Blive bedre til at samarbejde i projektopgaven

« Indgd i mange forskellige fallesskaber fremover.

Det er endnu for tidligt at konkludere i forhold til de langsigtede mal
med indsatsen, men nedenfor analyseres datamaterialet 1 forhold til de
kortsigtede mal for indsatsen for eleverne.

MAL PA KORT SIGT

«  Blive endnu bedre til at samarbejde pa tveers af klasserne:
«  Storre dbenhed over for hinanden
o  Ejerskab
«  Engagement

o Lykkes med at gennemfore planlegning og atvikling af bevaegelses-
béand for andre elever

o Folelse af mestring omkring planlegning og afvikling af bevaegelses-
band

o Eleverne far kendskab til, hvordan man lerer andre noget; faglig
formidling til andre

o  Kendskab til andre/flere

o Udvide sit arbejdsfallesskab.
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KONKLUSIONER I FORHOLD TIL RESULTATER PA KORT SIGT
Vi konkluderer, at der er tegn pd malopfyldelse pa flere punkter. Der er
tegn pa:

o At et samarbejde pd tvars af klasser styrkes gennem et arbejde med
trivsel for de involverede elever

o At de elever, der var blevet sat sammen pa nye mader, havde fiet
mere ud af samarbejdet og faet ojnene op for nogle nye sider af hin-
anden

o At ecleverne oplever at lykkes og motiveres af at planlegge og afvikle
undervisning for andre elever

«  Ateleverne oplever, hvordan man lerer andre noget

« En storre dbenhed pa tvars af klasserne pa baggrund af indsatsens
aktiviteter, og at eleverne har lert flere at kende.

SAMMENFATTENDE OPSUMMERING PA METODEN LEGE- 0G
LERINGSMAKKERE (AKTIV PA TVARS)

Der har varet store forskelle pa de to skolers tilgang og anvendelse af
metoderne i Lege- og leringsmakkere og dermed implementeringen af
metoden. Der er stor forskel pa det anvendte ressourceforbrug bade 1 tid,
1 planlegning og afvikling af metoderne. @Dstre Skole har arbejdet med
Aktiv pa tveers 1 en lengere periode, og det har sporet dem godt ind pa
kulturen med at arbejde pa tvaers af klasser og klassetrin. Det er vigtigt at
huske, at aktiviteterne i frikvarteret stadig er et vigtigt element og et godt
grundlag for elevsamarbejde i leringssituationer.

Vagtningen af de forskellige elementer har varet forskellig pa de
to skoler. Det peger samtidig pé, at der i metoden er rig mulighed for
lokale tilpasninger, og det er en styrke i metoden, at den kan tilpasses den
givne skoles aktuelle kontekst. Metoden kan tilsyneladende anvendes
med vekslende ressourcer, og der kan forholdsvis nemt skrues op og ned
for de forskellige elementer, sd metoden tilpasses de aktuelle elever og de
aktuelle ressourcer.

Erfaringerne fra de to skoler peger p4, at det er vigtigt, at:

o Sammenstningen af makkerpar stottes og udfordres af lererne, s
cleverne fiar mest muligt ud af samarbejdet.

o Klatlegge, hvilke typer af kriterier der arbejdes med i udvealgelse af
samarbejdspartnere, og hvad der kendetegner et godt samarbejde.
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Opstille mal for forlebet, si cleverne efterfolgende gennem evalue-
ring kan se, hvad de har lert, og opsamle gode erfaringer og ideer.
Evalueringen kan med fordel ligge undervejs i forlobet, sa elevernes
udbytte oges. En afsluttende evaluering sikrer, at de naste aktiviteter
bygger oven pi de foregiende med et storre laerings- og trivselsud-
bytte til folge.

Fastholde afgraensede forlob for at fastholde elevernes engagement,
og at eleverne skal inddrages i planlegningen, si man sikrer storre
ejerskab til forlobet.

Engagement og ejerskab oges yderligere, nar hvert forlob motiveres
gennem synliggorelse af forlobets maél, og hvorledes forlobets en-
keltdele indgar i det samlede forlob.

Samarbejdet bade 1 makkerpar og 1 grupper kan have forskellig og
gerne faglig karakter, fx engelsk (oplaesning), matematik (forstaelse
og losning af opgaver, forstaelse af regnearter m.m.). Nar forst for-
men er afprovet og kendt, er der vide muligheder for, at elever og
lerere/paedagoger kan udvide form og indhold for samarbejde pa
tvaers af klasser og fag.

Elevernes medbestemmelse er en del af bade tilretteleggelsen og
afviklingen af alle forleb, og at de deltagende larere og padagoger
bakker op om de falles udstukne rammer.

Overveje graden af inddragelse af forzldre og udarbejde informati-
on om fotlobene, siledes at alle berorte forzldre bliver informeret.
Det er desuden vigtigt, at man ogsd laver en mere uddybende in-
formation til de forzldre, som eftersporger ydetligere viden om,
hvad det betyder for deres barn, hvordan de som forzldre kan un-
derstotte indsatsen, og hvorfor deres barn skal samarbejde pa tvears.

GRINDSTED SONDRE SKOLE, BILLUND: HOLDDANNELSE

Grindsted Sendre Skole er en skole med 552 elever fordelt i 0.-9. klasse,
33 elever fordelt 1 3 kommunale specialklasser og et specialundervis-

ningscenter med 27 elever.

I forsogsfasen indgik 4. argang med klasserne 4A og 4B. I 4A er

der 21 elever (11 drenge og 10 piger), 1 4B er der 20 elever (13 drenge og

7 piger). Begge klasser har tilknyttet stotte til elever i klasserne.
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VALG AF METODE
Skoleleder og drgangsteamet pa 4. drgang valgte at arbejde med holddan-
nelse, da der i1 den nye folkeskolereform er givet ogede muligheder for
holddannelse, og da de ogsa kunne se, at holddannelsen kunne vare et
aktiv i forhold til den understottende undervisning. Inden introdukti-
onsworkshoppen havde de ikke besluttet, hvordan undervisningen skulle
tilrettelegges, og hvorvidt holddannelsen skulle forega inden for den en-
kelte klasse eller pa tvaers af de to 4. klasser.

I lobet af introduktionsworkshoppen, hvor de udarbejdede for-
andringsteorien for indsatsen, besluttede lererne fra de to 4. klasser, at
holddannelsen skulle ske pd tvers af argangen.

KORT BESKRIVELSE AF 4. ARGANG
Argangsteamet tilknyttet henholdsvis 4A og 4B beskriver de to klasser
som meget forskellige.

4A bliver beskrevet som den stille klasse, hvor der er megen ar-
bejdsro, eleverne laver deres lektier, der er en god omgangstone, og ele-
verne vil hele tiden sikre sig, at det, de har lavet, er korrekt, hvorfor de
soger denne bekraftelse hos lererne.

4B beskrives som den vilde klasse, hvor der er megen snak i ti-
merne, hvor eleverne ikke altid har styr pa lektier, og hvor de selv vurde-
rer, om de er ferdige med en opgave og er fysisk aktive.

Den beskrivelse, som drgangsteamet giver, gengiver eleverne i de
fokusgruppeinterview, der blev gennemfort med elever fra henholdsvis
4A og 4B.

FORL@BETS AKTIVITETER

Det blev besluttet, at forlobet skulle strakke sig over 3 uger i starten af
2015. Holddannelse pa tvers af de to 4. klasser blev gennemfort i mate-
matik tre fredage (dobbeltlektion) i perioden, to mandage i dansk (dob-
beltlektion) og i den understottende undervisning (USU) fredage i ugerne
4,5 og 6. Holddannelsen er sket ca. 50/50 mellem 4A og 4B, si vidt mu-
ligt med ligelig fordeling af piger og drenge. Derudover blev der arbejdet
med storhold med to-lerer-system i understottende undervisning man-
dag, tirsdag og torsdag. Bornene var i alle disse leeringssituationer delt op
i de samme 4-5-mandsgrupper.

Der blev gennemfort folgende aktiviteter:
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o Indledende mode i teamet med henblik pa at ferdiggore foran-
dringsteorien (bilag 3) og opdelingen af bernene 1 grupper pd de to
hold.

o  Forberedelsesmoder for hhv. de to lerere, der skulle kore forleob i
dansk, de to lerere, der skulle kore forlob i matematik, og de to la-
rere, der skulle tilretteleegge den understottende undervisning.

o Holddannelse i 1 og 2 i dansk, hvor fokus var pa at arbejde med mil-
jo-/personkarakteristik som de faglige mal og samarbejde som de
sociale mal. Undervisningen foregar parallelt i hhv. legolab?! og 1
4B’s klasselokale. Det ene hold arbejder med at bygge dele til et fal-
les univers i Minecraft. Eleverne er logget pa Minecraft-serveren, og
der er kun et vist antal af logins svarende til et hold i holddannelsen.
Derfor arbejdes der parallelt med de to aktiviteter.

«  Holddannelse i 1 og 2 1 matematikprojektet om multiplikation om
fredagen — uge 3, 4 og 5.

o Holddannelse i 1 og 2 i USU arbejder med bevagelse ved at bruge
spil-programmet Just Dance om fredagen.

o To-lerer-system pa et storhold inddelt i 4-5-mandsgrupper i to loka-
ler og skolens fallesareal i USU mandag, tirsdag, onsdag og torsdag i
uge 4, 5 og 6. Eleverne valger ifolge aftale med personalet, hvor de
vil arbejde. Det har personalet valgt at gore, fordi de mener, at ele-
vernes eget valg af fysisk arbejdssted hejner succesraten for indla-
ring pa alle fronter. Personalet er opmarksom p4, at nogle elever har
brug for mere vejledning end andre i denne proces.

Pa drgangen er klassernes skemaer lagt parallelt, sd begge klasser har de
samme fag pa samme tidspunkt, hvilket har stor betydning for, at der kan
arbejdes med holddannelsen pa tvers af argangen 1 bide dansk og mate-
matik samt i den understottende undervisning (USU).

Argangsteamet pi 4. argang har arbejdet med at lave en foran-
dringsteori for indsatsen. Det overordnede formal med holddannelsen i
dette forlob er at oge elevernes kendskab til hinanden pa tvers af dargan-
gens to klasser for at forberede fxlles aktiviteter, der kommer pd 6. dr-
gang, og argangsdelingen pa 7. drgang. Pé kort sigt er der fokus pd at oge
bornenes muligheder for at indga i sociale fellesskaber pa tvars af argan-
gen og derigennem understotte inklusion.

21. Legolab er et klasselokale udstyret med lego creator materiale, sa der i de forskellige fag kan
arbejdes med lego.
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Med det udgangspunkt blev eleverne inddelt i to hold med 4-5-
mandsgrupper pd tvars af argangen. De overordnede overvejelser om-
kring holddannelsen beskriver drgangsteamet saledes: Vi ville gerne ha-
ve en pige og en dreng fra hver klasse, hvis det er muligt, ogsé for at ska-
be de bedste arbejdsbetingelser i grupperne. 4B har mange vilde drenge,
som skal fordeles bredt for at skabe mere arbejdsro og koncentration. Vi
har kun 1 gruppe, hvor der er 3 drenge og 1 pige, ellers er vi gaet efter en
2/2-losning — mest for at holde retferdighedsfolelsen i ave hos de for-
skellige og for, at hver enkel har trygheden fra en af samme kon eller en
fra samme klasse. I hvert fald her forste gang — naste gang kan vi ekspe-
rimentere lidt mere”.

Med det udgangspunkt har drgangsteamet vurderet gruppesam-
mensztningen ud fra hver enkelt elev. Det er blevet beskrevet, hvordan
grupperne er sat sammen ud fra, at eleverne internt kan bidrage til falles-
skabet. Typisk er der i de enkelte grupper elever, som beskrives som fag-
ligt sterke og fagligt svage, hvor der forventes, at den udveksling, der vil
forekomme, kan oge iser de sociale aspekter i relationerne. Fokus for
drgangsteamet er, at eleverne har den aktive rolle i forhold til at arbejde
inkluderende med afswt i forskelligheder og med falles mal for gruppens
losning af opgaven. I tilretteleggelsen er der lagt op til, at det er felles-
skabets ansvar at lose opgaven, og at alle bidrager til losningen.

Eleverne bliver, inden indsatsen starter op, gjort opmarksomme
pd, at det vaesentligste fokus 1 holddannelsen pad tvars af drgangen er pa
samarbejdet 1 grupperne. Gruppen bliver etableret som en enhed, sd det 1
henholdsvis dansk, matematik og USU fremhaves, at opgaver loses i
gruppen, og at opgaven forst er lost, nar alle i gruppen er ferdige eller
har bidraget. Eleverne bliver gjort opmarksom pa, at hvert enkelt med-
lem skal bidrage i det omfang, han/hun kan. Eksempelvis bliver opgaver
leeseraketten?? mandag i USU formidlet til eleverne som, at de skal valge
historier, de i fzllesskab leser pa skift, og det er op til den enkelte og
gruppen, hvor meget man hver isar leser. Det er lige sa godt at lese tre
linjer som tre sider. Det, der er afgorende, er, at gruppen i fallesskab far
lest i de 25 minutter, der er til USU.

For at vurdere, om indsatsen nir nogle af de mal og forventnin-
ger, som argangsteamet har sat sig, har de oplistet tegn, de vil vare op-

22. Laeseraketten er et undervisningsmateriale udviklet af IBIS, hvor der er fortellinger om born i
andre lande. Materialet bruges i denne sammenhang som lesemateriale, og ovelsen gar pa at
gruppen udvalger og leser historier sammen.
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marksomme pd undervejs 1 forlobet (se forandringsteori i bilag 3). De
tegn, de er opmarksomme p4, er:

«  Eleverne er glade ved udsigten til fxllesskab med hinanden

«  De spiller/leger sammen i frikvarterene

o Ved falles timer, at de frivilligt valger hinanden pé tvaers af klasser

o Atelev X (og maske Y)? er sammen med andre

«  Ateleverne er venlige og tolerante over for hinandens sma szrheder.

Derudover har de valgt opmerksomhedspunkter, som vedrorer det
overordnede leringsmiljo:

«  Lydniveau pa holdet

«  Konflikter, hvis de opstir, og hvordan bliver de sa lost?

o Nir en lerer taler/instruerer den fzlles gruppe, observerer den an-
den lerer

o Eleverne arbejder fornuftigt sammen (arbejdsro?)

o Eleverne arbejder med det faglige. Har de fokus pa det, de er ved?

o Eleverne kan koncentrere sig ved falles beskeder (og forstd dem)

«  Hjalper eleverne hinanden?

o Hvis de hjzlper hinanden, hvordan gor de si? Venter de pd hinan-
den?

VIGTIGE ERFARINGER FRA DEN KVALITATIVE EVALUERING
Generelt er der fra drgangsteamet en oplevelse af, at det har varet udbyt-
terigt at arbejde med holddannelsen pa tveers af drgangens klasser. Gen-
nem hele forlobet har lererteamet observeret og noteret det, de s, i for-
hold til de tegn og opmarksomhedspunkter, de havde indskrevet i for-
andringsteorien.

De beskriver, at der har vaeret tre faser i forlobet. Iser i matema-
tiktimerne, som er forlobet over 3 uger, har man kunnet se dette, men
ogsd 1 USU.

Den forste fase var, da klasserne skulle starte op med holddan-
nelsen og arbejdet i grupperne. Her var nogle elever utrygge og reagerede
ved at vaere ubehovlede over for andre, gav udtryk for, at de ikke kunne
lide at arbejde i grupper eller var tilbageholdende med at markere sig.
Erfaringerne var, at fokus pa samarbejdet og p4, at gruppen ikke var far-

23. Bestemte elever, der her er anonymiseret.
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dig, for alle eksempelvis havde lavet alle matematikopgaver i ovelsen,
hjalp til at give en fallesskabsfolelse, og at de ad den vej fandt ud af at
hjzlpe og stotte hinanden i at nd igennem ovelsen.

Den anden fase var i anden uge, hvor den utryghed, som nogle
havde folt, var blevet overvundet, og der blev arbejdet koncentreret og
med stor energi, fordi gruppefolelsen og det at lykkes med samarbejdet i
den nye konstellation blev det vigtige.

Den tredje fase var den sidste uge, hvor lererne noterede sig, at
eleverne var ved at vare mere fortrolige med hinanden, hvilket for nogle
grupper udmentede sig i et godt samarbejde og for andre udmeontede sig
i adfeerd, der lignede den, der var mere almindelig i andre sammenhzange
ogsd. Der var mere stoj og snak og flere frustrationer fra elever, der ger-
ne ville lave opgaven fardig, men havde sveart ved at fastholde opmerk-
somheden hos de andre 1 gruppen.

I den sidste uge havde der imidlertid ogsd varet sygdom blandt
det faste personale, hvorfor der havde varet vikarer pd, hvilket viste sig
ikke at fungere sa godt — iser 1 USU, hvor elever, der har behov for at
blive fastholdt, gled ud af aktiviteterne eller obstruerede og medvirkede
til, at andre heller ikke kom i gang. Dette gjaldt iser ved aktiviteter i
USU, hvor det var udlagt til gruppen at blive enige om, hvilken af tre
forskellige aktiviteter de skulle vaelge. Her var der et par grupper, der slet
ikke kom i gang.

I fokusgruppeinterviewet med argangsteamet blev der givet ud-
tryk for, at de i teamet var blevet positivt overrasket i forhold til en del
elever. For en lille gruppe af elever havde indsatsen ikke haft nogen syn-
lig effekt, men det havde omvendt ikke haft negativ betydning for nogen.

Til at beskrive den positive effekt fremhzvede de isxr en elev,
der i udgangspunktet ikke var meget for at skulle deltage i en ny gruppe-
sammenhang. I bdde anden og tredje uge havde denne elev arbejdet
koncentreret, og ogsa i frikvarterene indgik eleven i nye relationer pa
tvaers af de to klasser. Fagligt kunne de ved en test pa multiplikation se,
at denne elev havde rykket sig meget i lobet af de 3 uger. Dette tilskriver
argangsteamet ikke udelukkende holddannelsen, men alene det koncen-
trerede arbejde 1 3 uger, hvor det med forskellige metoder og opgavety-
per var arbejdet med emnet, er en del af forklaringen. Der, hvor de ople-
vede, at der var sket et skift, var i elevens evne til at fastholdes i gruppe-
arbejdet. Denne elev gav i fokusgruppeinterviewet selv udtryk for at have
en oplevelse af at vere blevet meget bedre til matematik, og at det havde
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veeret godt at arbejde 1 gruppen og med forskellige metoder til at lere at
gange. Eleven fremhavede selv, at det, vedkommende iser havde lert
noget om, var at samarbejde med andre.

I drgangsteamets evaluering af forlebet var der mange positive
cksempler, og i gennemgangen blev de opmarksomme pa, at de i de 3
uger slet ikke havde “bemarket” en elev, der ellers ofte fylder meget 1
klassen (er udadreagerende og larmende). Denne elev var kommet i en
gruppe, der fungerede rigtigt godt, og hvor der var elever, der samlede
gruppen og kunne fastholde koncentrationen omkring arbejdet med den
felles opgave. Den ene lerer havde dog et par gange givet eleven et par
minutters pause, men sa var eleven ogsd vendt tilbage i gruppens arbejde.

Generelt har oplevelsen veret, at de fagligt dygtige elever har
hjulpet de elever, der har svarere ved det, og rost dem, nér de lykkedes
med at lose opgaver eller bidrog til samarbejdet. Larerne giver udtryk
for, at flere elever er vokset, nir en anden elev har anerkendt deres ind-
sats. Laererne har dog ogsa erfaret, at der 1 slutningen af forlebet var nog-
le af de fagligt sterke elever, der blev utilmodige og stonnede over, at
andre var langsomme og ikke koncentrerede sig.

De elever, som lererne oplever ikke har profiteret af forlobet, er
elever, som generelt har det svart fagligt og derfor har meget svert ved
at fa en oplevelse af at vaere en del af et fagligt faellesskab. Larerne ople-
ver, at der for de elever hverken har varet fagligt eller socialt udbytte af
forlobet, men det har heller ikke varet utrygt for dem. Nogle har ind-
imellem meldt sig ud af gruppearbejdet, men ingen har nagtet at deltage.

Enkelte elever har ifelge drgangsteamet varet pd overarbejde i de
uger, projektet forlob. Nogle har i udgangspunktet ikke veeret indstillet pa
det, men har pé trods fundet en ro i den nye gruppe. Flere clever er imid-
lertid glade for at vende tilbage til “normalen”, men har pa den anden side
oplevet, at det ikke var “farligt” at indg i nye relationer. Argangsteamets
forventninger er derfor, at disse elever ved gentagne holddannelser, der har
en vis tidslengde, vil blive mere fortrolige med udfordringen med at indga
1 nye ssmmenhznge og dermed understotte inklusionen.

Leererne giver ogsd udtryk for, at det for dem ogsd har varet en
proces at skulle slippe lidt af kontrollen i forhold til at blive i de vante
omgivelser og med en organisering, hvor det er mere forudsigeligt, hvad
der sker, og hvor der er langt mere styring med arbejdet 1 faget. Her er
der bdde blevet “cksperimenteret” med gruppesammensatning og med
en langt hojere grad af “selvstyring” i grupperne i forhold til at nd igen-
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nem det stof, der skulle nis. De test, der er blevet gennemfort i matema-
tik efterfolgende, viser, at eleverne fagligt har faet lige sd meget ud af det-
te forlob som af tilsvarende koncentrerede leringsforlob omkring et en-
kelt emne som multiplikation.

Der har ingen henvendelser varet fra foreldre 1 de 3 uger, sd det
er ogsa en indikator pa, at eleverne ikke derhjemme har varet negative
omkring forlobet.

ELEVERNES TILBAGEMELDINGER

I de to fokusgruppeinterview med elever fra de to klasser svarer alle pa
sporgsmalet om, hvorvidt de vil anbefale andre elever pa andre skoler at
arbejde med hold og grupper pa tvars af klasser, samstemmende, at de
opfordrer andre til at gore det.

I forhold til det forlob, de havde gennemfort, var der dog nuan-
cer i forhold til aktiviteter og samarbejdet i gruppen. Der var elever, der
fremhavede, at de folte, at det gik for sterkt, og at de derfor ikke kunne
folge med, og andre elever, der gav udtryk for, at det gik for langsomt.
Af de 14 interviewede var der kun en elev, der fastholdt, at det havde
varet svart at folge med. Andre gav udtryk for, at det var o.k. at sige, at
man ikke var helt med, og at andre 1 gruppen sé hjalp, si man fik lavet
opgaverne (det var primert i matematik).

Andre elever sagde, at det gik noget langsommere, end det ple-
jede, men at det havde veret o.k. at hjelpe de andre, og at de hver gang
havde néet at blive fardige med opgaverne. En enkelt elev havde et lidt
tovende o.k. 1 forhold til at arbejde i gruppen med opgaverne. Denne
elev havde oplevet, at de andre ikke altid lyttede og 1 stedet tilkaldte lere-
ren, som si kunne fortzlle det samme til gruppen, som vedkommende
lige havde fortalt. Eleven ville dog gerne deltage i flere forlob pa tvars af
klasserne.

Eleverne blev ogsa spurgt om, hvorvidt det at arbejde sd meget i
grupper var en arbejdsform, de havde det godt med. Enkelte ville ind-
imellem havde foretrukket at kunne sxtte sig og lave opgaverne alene,
men de fleste havde varet tilfredse med gruppearbejdet 1 de timer, det
drejede sig om. De gav udtryk for, at det, de havde lavet i timerne, havde
egnet sig godt til gruppearbejde, sa derfor var det fint.

Et tema i forhold til forlebet var ogsé, at de havde arbejdet pa
nye méder i bade dansk og matematik. I dansk var det iseer computerspil-
let Minecraft, der havde appelleret til elever, som ogsa i kraft af deres
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viden om IT og om spillet havde fiet en hjzlperfunktion i forhold til
andre elever. De havde oplevet, at de var i stand til at hjelpe andre med
at komme 1 gang. I forhold til Minecraft havde der dog pd det ene hold
varet elever, som havde brugt deres viden til at odelegge det, andre hav-
de bygget, og det blev der kommenteret pd og givet udtryk for, havde
veret irriterende. Forlobet 1 legolab havde varet sjovt.

Elevernes oplevelse af forlobet var derfor ogsa en blanding af, at
de havde arbejdet sammen med elever fra den anden 4. klasse, men at de
ogsa havde arbejdet med fagene péd andre mader. Det, der blev fremha-
vet som sarligt udbytte af forlobet, var, at de var blevet bedre til at sam-
arbejde. Det, der havde varet udfordrende for nogen, var oplevelsen af
at vare mindre dygtig end andre. Det var isar elever fra den ene klasse,
der fastholdt at omtale den anden klasse som dem, der var gode til at
lave lektier og derfor ogsd “dygtigere’. Det var dog ikke bundet op 1 kon-
krete eksempler, og jo mere der blev spurgt ind til de enkelte aktiviteter i
fagene og USU, jo flere eksempler var der p4, at der havde varet forskel-
lige elever — fra begge klasser — der havde hjulpet andre og taget ansvar
for opgavelosningen i gruppen, men ogsa pé holdet.

Alle interviewede elever var enige om, at de havde lert dem fra
parallelklassen bedre at kende, og at de var begyndt at lege mere sammen
i frikvarterer. Nogle elever kendte elever fra parallelklassen fra fritidsak-
tiviteter, men forlobet pa skolen havde betydet, at de ogsd her var mere
sammen 1 frikvartererne. De fleste elever gav ogsé udtryk for, at de gerne
ville have flere forlob pa tvars af klasserne. Nogle fremhavede, at det sd
ville veere fint med nye grupper, mens andre ikke havde forslag til n-
dringer.

FREMADRETTEDE INITIATIVER
Larerne pa argangen er ikke i tvivl om, at der skal arbejdes videre med
holddannelse pa 4. argang pd tvars af de to klasser, da de ser det som en
styrkelse af iszr det sociale miljo for de to klasser. De oplever, at det
fungerer 1 forhold til de langsigtede mal med indsatsen — at eleverne gen-
nem oget kendskab pa tvers af klasserne bliver bedre forberedt til de
felles aktiviteter, der ligger 1 6. klasse og argangsdelingen i 7. klasse.
Lerernes erfaring er, at det fungerer fint med tidsafgraensede til-
tag. De har en opmarksomhed pi, at der skal ske et skift i mindst et af
parametrene fra projektperioden, nir det naste forlob sxttes i gang. Der
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skal enten @ndres i1 hold- og gruppesammensztningen, eller der skal ske
andringer 1 forhold til de fag eller aktiviteter, der arbejdes med.

De har endvidere fokus p4 at arbejde med inddeling af eleverne i
hold, der ikke nodvendigvis er lige store, og med differentiering i opga-
ver. Denne holddannelse kan eksempelvis forega ved, at der er flere
holddannelser, og ved, at et hold samles i en dobbelttime en dag om
ugen og et andet hold en anden ugedag. Dette kan ske enten klassevis, pd
tveers af argangen eller en kombination af et mindre hold pa tvers af ar-
gangene, og at de ovrige forbliver i egen klasse. Dette giver mulighed for
at lave mere intensive faglige forleb for farre born i en afgranset perio-
de. Argangen bliver tildelt flere stottetimer, hvilket oger deres muligheder
for at arbejde med denne form for holddannelse 1 storre omfang.

De born, der blev interviewet efter forlobet, gav enslydende ud-
tryk for, at de gerne ville have flere forlob pa tvers af klasserne. Flere af
bornene gav udtryk for, at det havde varet fint med de samme grupper
pé de samme hold i dette forleb, men at det i et kommende forlob gerne
matte vere nye grupper.

Lezrerteamet pa 4. drgang har gjort sig overvejelser om, hvordan
deres erfaringer fra dette projektforlob kan deles med det ovrige perso-
nale pa skolen. De planlegger en trinvis formidling, hvor de 1 forste om-
gang kan dele erfaringerne med de ovrige kollegaer pa mellemtrinnet og
pa den made gradvis udvide arbejdet med og dermed ogsa erfaringerne
med brugen af holddannelse i undervisningen, med fokus pa inklusion.
Pa sigt regner de med at kunne formidle mellemtrinnets erfaringer brede-
re til hele skolens personalegruppe.

OPSAMLING I FORHOLD TIL CENTRALE ERFARINGER
Fotlobet med holddannelse pa tvars af klasserne pd 4. argang giver an-
ledning til at heefte sig ved folgende erfaringer.

o Det er vigtigt, at der er ekstra tid til forberedelse — al planlegning af
undervisning i team tager mere tid, end nar man planlegger egen
undervisning

o Huvis det skal vare muligt at arbejde med holddannelse pa tvars af
argangen, skal det arbejdes ind i arsplanlegningen og skemalegnin-
gen

o Etsadant forleb er sarbart over for sygdom og vikardackning.
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Fotlobet skal tilrettelegges med aktiviteter, der passer til den tid, der
er til rddighed

Det er vigtigt, at holddannelsen foregir over et vist tidsspand og
med en genkendelighed i hold, grupper og faste fag — omvendt er
det ogsd vigtigt at vare opmarksom pd, at det kan vere forskelligt
for eleverne, hvornar der er behov for variation og skift i eksempel-
vis gruppesammensatning

At blive sat i nye gruppesammenhange kan for elever betyde, at de
far mulighed for at vise nye sider af sig selv og ogsa bliver opmark-
som pa andre styrker

At arbejde med nye hold og gruppedannelser péd tvars af klasser gi-
ver leererne mulighed for at se nye sider af eleverne

Tilretteleggelse af undervisningen med udgangspunkt i forskellige
styrker medforer, at forskellige elever fir mulighed for at opleve
succes

Argangsteamet har erfaret, at de fleste elever pa 4. drgang er klar til
at indga 1 holddannelse pa tvars af argangen og bruge det i forhold
til at udvide den sociale interaktion pa tvars af klasser.

KONKLUSIONER I FORHOLD TIL MAL FOR INDSATSEN

DE LANGSIGTEDE MAL

Forberede klasserne til felles samvzer i de zldre klasser

Samsetur i 6. klasse og 7.-drgangs-deling samt de arlige projektopga-
ver 1 udskolingen og 6. klasse

Godt klasseliv pd tvaers

Argangen er trygge ved hinanden fagligt og socialt

Eleverne bliver selvstendige 1 sogen efter en eller flere passende
samarbejdspartnere.

Det er endnu for tidligt at konkludere i forhold til de langsigtede mal

med indsatsen, men der er erfaringer fra forlobet, der peger i retning af,

at det ogede kendskab, eleverne fir pa tvers af klasserne, betyder, at

klasserne bliver mere trygge ved hinanden fagligt og socialt. Om det ogsi

medforer, at eleverne pa sigt ogsa taenker pa tvars af klasser i deres sogen

efter passende samarbejdspartnere i forbindelse med projektopgaver og

lignende, vil vise sig.
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MAL PA KORT SIGT
Socialt:

o Mere samvar mellem 4A og 4B

o Atelev X (og miske elev Y) fra 4B finder nogle legekammerater 1 4A

«  Udvikle drgangens forhold/relation til lidt andetledes elever pa ar-
gangen.

Fagligt:
o  Eleverne indgar i samarbejde om faglige emner.

I forhold til de kortsigtede mal har forlobet taget de forste skridt i for-
hold til at oge samvaret mellem de to klasser pd 4. argang. Larerne har
oplevet, at der under forlobet er meget mere interaktion pé tvers af klas-
serne 1 frikvarterene, og at det ikke ser ud, som om det er noget, eleverne
er sxrlige bevidste om, men at det opstar naturligt. Efter forlobet er klas-
serne blevet enige om, at de i USU en gang om ugen har fzlles giture. |
ugen efter at forlobet var afsluttet, oplevede lererne, at eleverne startede
ud med genkendelig adfaerd. Den “vilde” klasse lob afsted og legede tag-
fat, og den stille” klasse gik i de vante grupper. Pa et tidspunkt gjorde
de 7vilde” opmarksom p4, at de var ferdige med forste runde af legen
og spurgte, hvem der ville vaere med i den nye runde, og to drenge fra
den 7stille” klasse sagde, at de gerne vil vare med.

Med hensyn til de to konkrete elever X og Y, sd har forlobet ik-
ke umiddelbart skabt nye kontakter. Det er dog blevet bemaerket, at elev
X i matematiktimen blev bemzarket af andre elever i egen klasse, da den-
ne clev havde lost matematikopgaverne korrekt, og andre, der opfatter
sig som “dygtige”, ikke havde kunnet lose opgaverne og derfor matte
sporge X, hvordan vedkommende havde lost opgaverne. Med hensyn til
Y oplever argangsteamet ikke, at forlobet har @ndret pa denne elevs po-
sition 1 klassen, og der er ikke opnaet nye relationer i den anden klasse.

Der er observeret, at der i forlobet har varet stor accept af, at de
clever, man var i gruppe med, ikke nodvendigvis var lige sd hurtige eller
vidste lige sa meget som én selv, og at der i nogle grupper blev udvist
stor forstielse for dette, mens elever i andre grupper efterhinden viste
storre utilmodighed i forhold til at skulle vente p4, at de andre ogsé fik
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lost opgaven. Det var ikke alle, der tankte, at de sa kunne hjzlpe de an-
dre med at blive faerdige.

Argangsteamet forteeller ogsa, at de har bemarket, at en elev fra
4B, der var i gruppe med en elev fra 4A, under forlobet tog sig tid til at
hjzlpe eleven fra 4A. Det er ogsa blevet bemzrket, at denne elev under
forlobet og ogsi efterfolgende kommer over og henter eleven fra 4A og
tager eleven med ud i fellesrummet og inddrager vedkommende i det
faelleskab, der er i frikvarteret.

ANBEFALINGER
Pa baggrund af evalueringen anbefaler vi, at:

«  Holddannelsen tager udgangspunkt i et konkret mal for, hvad ud-
byttet er for eleverne fagligt og/eller socialt

«  Holddannelsen forlober over en til temaet afpasset periode og med
en fast struktur i perioden

o Der sker en lobende evaluering af, om holddannelsen og dens tilret-
teleggelse er givende for de elever, der deltager i forlobet

«  Holddannelse er en metode til at opna bestemte mél og mé ikke bli-
ve et mal i sig selv.

TONDER OVERBYGNINGSSKOLE: HOLDDANNELSE, DER
SKABER INKLUSION

PRASENTATION AF SKOLEN

Tonder Overbygningsskole modtager primeart elever til start 1 7. drgang
primert fra Tonder Grundskole, filial Digeskolen, filial Mogeltonder
Skole, men ogsa enkelte elever fra andre skoler i kommunen. Skolen til-
byder 4 forskellige spor: Science, International, Kreativ innovation, Kost
og bevagelse.

BEGRUNDELSER FOR VALG AF METODEN

Pa Tonder Overbygningsskole havde man allerede for pilotprojektet
igangsat et holddannelsesprojekt for en gruppe drenge 1 8. klasse. Disse
elever havde brug for at fi den opmarksomhed og ”stjernestund”, som
et serligt forlob for drenge, der gerne vil udfordres, ogsa fysisk, kan give.
Man fandt pa Tonder Overbygningskole (TO), at ideen bag metoden om

160



holddannelse — det at sztte fokus pa elevernes indbyrdes relationer 1 la-
ringsfxllesskaber — kunne vare meget nyttig for udvalgte elevgrupper. 1
arbejdet med holddannelsen har lererteamet (4 lerere med klasser pa 8.
klassetrin) haft fokus pa, at alle elever over tid skal opleve den opmaerk-
somhed, de far ved at blive udvalgt til sidanne sezrlige holdoplevelser. I
udvealgelsen arbejder lererne ud fra bade faglige og sociale kriterier, idet
de ogsd legger megen veaegt pa det, de kalder “mavefornemmelser”.

Teamet formulerer selv formalet sdledes: ”Vi har ensket at mo-
tivere eleverne samt skabe trivsel og derigennem fa loftet det faglige ud-
bytte pa sigt. Fokus med holddannelsen er rettet mod: 1) elevernes trivsel,
2) elevernes faglige udbytte, 3) erhvervelsen af sociale kompetencer, 4)
skolens samspil med WASP? og andre fra nermiljoet, 5) skolen er for
alle, og alle skal fole sig set, hort og anerkendt”.

Og udtrykt endnu kortere:

o De staerke elever skal udfordres pa deres niveau
o De svage skal have et fagligt loft
o Pigerne skal have oget selvvaerdet.

DE GENNEMF@RTE AKTIVITETER
Der blev udvalgt tre grupper til pilotprojektet:

Forleb A: Dannelse af et netvark, hvor fire piger med brug for
bedre kammeratskaber og socialt netveerk far serligt tilrettelagte stjerne-
stunder. Her er det padagogiske fokus at give pigerne et netvark i form
af hinanden. Der er fokus pa relationsopbygning, og hvordan man kan
bibeholde relationer. Gruppen modes med en larer ca. 2 timer om ugen.

Forleb B: Fra fokus til aktion. Mélgruppen er de meget dygtige,
men stille drenge, der ikke tor melde ind med alt det, de kan. 7 udvalgte
drenge arbejder sammen med en klasselarer, en AKT-lerer og en natur-
vejleder. Der arbejdes med skydning og jagt, altsa fra fokus til aktion.
Hvor koncentration og fokus om emnet viser sig nyttig i den umiddelba-
re anvendelse (aktion) af det indlaerte. Forlobet straeckker sig over 5 aktivi-
tetsforlob. Man modes ca. 2 timer hver uge samt en mandag hele dagen.

Pa baggrund af introduktionsworkshoppen etablerede vi en for-
andringsteori ud fra de konkrete resultater samt med input fra et ar-
bejdspapir, som lererteamet har formuleret (se forandringsteori i bilag 3).

24. WASP (Work And School Project) er et skoletilbud under Tonder Ungdomsskole.
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EKSEMPLER PA FORLOB
Forlob A. blev gennemfort over i alt 7 lektioner af 1 times varighed.

Malgruppe/ metode: Fire piger er udvalgt med henblik pd at optime-
re deres selvvard igennem selvindsigt, selvrefleksion og tanker vedro-
rende egen praksis. Psykoeducation i forhold til identitetsdannelse og
ovelser ift. egen udvikling/person. Forlobet lober over 5 moder.

1. Forventningsafstemning med de fire piger. Undervisning i de tre
begreber selvveard, selvfolelse og selvtillid — samt identitetsdannelse.
Desuden introduktion til at finde fem adjektiver, som beskriver dem
selv (hjemmeopgave).

2. Arbejde med vardier og de fem adjektiver, deres hjemmearbejde —
og opstart pa deres selvbillede

3. Arbejde videre pd selvbilledet samt psykoeducation

4. Terdiggorelse af deres selvbilleder samt arbejde med refleksion og
selvindsigt

5. Arbejde med en “test” i, hvordan man arbejder bedst, laerer bedst,
og under hvilke forhold man trives bedst samt evaluering af forlob.

Forlob B blev gennemfort over ca. 12 lektioner a 1 times varighed.

Malgruppe/ metode: T drenge fra 8. klasse. Emnet er fra Fokus til
aktion” et forleb, hvor eleverne, bliver udvalgt til et forlob, der er malret-
tet dem. De vil fa redskaber til at blive mere synlige i den mundtlige di-
mension af undervisningen. De skal lere arbejdsformer, der gor dem
mere synlige i den daglige undervisning, og de vil fd verktojer til at kun-
ne ’fylde” noget mere.

1. mode: Opstart med en dagstur til Vadehavet for at iagttage
naturen, fugle og jagtmuligheder. En naturvejleder er guide pé turen.

2. mode: Fokus er vildtkendskab. En medarbejder fra Skov og
Naturstyrelsen kommer og fortaller om jagt og natur. Foregar pa skolen.

3. moede: En medarbejder fra Skov og Naturstyrelsen kommer
med fasaner, som skal dissekeres, og pa den made skal eleverne dels lere
noget om fugle, dels overvinde nogle barrierer i sig selv.

4. mode: SMART-model-gennemgang og psykoeducation 1 for-
hold til identitetsdannelse og ovelser i forhold til egen udvikling/person.

5. mode: Arbejde med den enkeltes udarbejdelse af malsztning jf.
SMART-modellen. Tale med eleverne om deres leringsstil, og de skal
udfylde et materiale, som de far med hjem, om, hvordan de lerer bedst.

162



SIMULTAN EVALUERING

Elevernes egen evaluering foregar lobende gennem interview med evalu-
ator og i forbindelse med en afsluttende evaluering sammen med lerer-
teamet.

VIGTIGE ERFARINGER FRA DEN KVALITATIVE EVALUERING

FORL@BET SET I ET HELIKOPTERPERSPEKTIV
Lazrerteamet og lederen finder alle, at holddannelse som metode er svaret
pa nogle af de udfordringer, de star i til daglig. De oplever jevnligt, at
nogle elever har behov for ekstra opmazrksomhed og anerkendelse. De
finder, at nogle elever folder sig mere ud, nir de kommer i lidt andre
gruppesammenhznge. Samtidig opnar de at fi bedre erkendelse af egne
ressourcer og styrkesider. De finder, at de hidtidige erfaringer med hold-
dannelse har vist, at eleverne far mulighed for at fa oget selvtillid og selv-
vard via bevidst holddannelse kombineret med, at de foler, at de bliver
set og hort og far, hvad lererne kalder “stjernestunder”. Lererne oplever
clever, som kan udbryde et 4-tal ... skidegodst, for jeg har jo gjort mit
bedste”, og sd er det faktisk lykkedes et stykke ad vejen, mener lerertea-
met, for det handler meget om, at eleverne far selverkendelse, og om, at
de anerkender sig selv, nar de faktisk har gjort deres p.t. bedste.
Leererteamet har undervejs udviklet nogle falles referenceram-
mer og har fx anvendt en togmetafor, som udtrykker, at eleverne selv ma
stige pa toget, nar det holder, og muligheden er der, og sd er det ikke lige
meget, om man ender i bagagevognen, og det ma eleverne lere at vare
bevidste om.

ELEVERNES UDBYTTE

Larerteamet finder, at de via fotlobene med holddannelse har kunnet
give eleverne nogle mestringsstrategier, som de ogsd kan tage med sig ind
1 andre situationer. Der kan faktisk trakkes paralleller fra den méade, man
gar til en klatrevag pa, og si den made, man gar til matematikstykker pa,
forteeller lererne.

De oplever, at der er mening i undertiden at danne pigehold og
drengehold. Drengene kan godt lide at vaere sammen, og de beder om
drengegrupper, fordi pigerne altid er foran. Der er si ogsa de mere vilde
drenge, og dem skal man kunne finde udfordringer til. Leererne finder
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det imidlertid lige sa vigtigt ogsd at fa oje pa de stille piger og vare op-
merksomme pa at fa dem 1 spil, sa der ogsa bliver taget hensyn til dem.

Lazrerne oplever, at der ogsa bliver mere plads til de elever, som
er tilbage 1 klassen, og at det ogsd for dem bliver tydeligere, at man kan
spille forskellige roller 1 forskellige gruppesammenhange. Blot det at
komme ud af de etablerede hierarkier kan vare med til at give eleverne et
bade fagligt og socialt loft.

Samtidig kan bare det, at 4-6 elever ikke er til stede i stamklassen,
skabe en helt anden stemning og et andet flow i klassen. Nogle mindre
udadvendte elever fir méske pludselig mere plads, eller de hojrostede har
ikke brug for at vaere dette 1 den nye klassesituation.

De interviewede elever (i alt 16 elever fordelt pd 3 interview) er
meget positive over for forlobene med holddannelser. Pigerne giver ud-
tryk for, at de 1 den lille gruppe kan agere meget mere frit, fordi de har
oparbejdet en tryghed over for hinanden. Den gode stemning i gruppen
er blevet fremmet af forskellige feelles aktiviteter som fx en lang vandre-
tur, madlavning hos en lerer, besog samme aften af en preest m.m. De er,
fra at vaere de meget stille og tilbageholdende piger i klassen, nu sa smat
kommet lengere “frem pa banen”. I forbindelse med interviewet laver
flere af dem en aftale om, at de fremover vil rekke hinden op mindst 1
gang 1 hver time.

Drengene er ogsa glade for forlobet — de synes, det er spenden-
de at komme ud fra skolen og at fa input fra andre end lererne. De ople-
ver, at de bliver talt til pa en anden mdde, og det er en fin afveksling at fa
andre som undervisere. Nogle af dem forteller, at de far mere selvtillid af
at vaere med 1 gruppen og fx prove at dissekere en fasan (selvom det ogsad
var ulzkkert). De oplever det som rart at vare i en mindre gruppe, hvor
der er “mere plads pa banen”.

Selvom eleverne er godt tilfredse med holddannelsen, udtrykker
de tilfredshed med, at det er et afgraenset forlob, fordi de er lidt bekym-
rede for ellers at komme for langt bag efter klassekammeraterne med
opgaver og det faglige.

OPSAMLING I FORHOLD TIL CENTRALE ERFARINGER 0OG
FORBEDRINGSFORSLAG

De interviewede har fremkommet med forskellige mulige forbedrings-
forslag. Man kan:
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Lette adgangen til at skabe holddannelser pa tvars af klasser og klas-
setrin ved at indfore parallelle frikvarterer og tvargiende aktivitets-
band/studietid. I ojeblikket gor forskudte frikvartertider det meget
vanskeligt at planlegee 1 et lererteam og ogsd vanskeligt at fa samlet
eleverne pa tvars af klasser.

Skabe bedre ressourceudnyttelse gennem parallel skemalegning,
som muliggor samlasninger pa store hold og dermed frigor laerer-
ressourcer til mindre holddannelser. Samtidig vil det kunne mindske
elevernes bekymring for at komme bagud fagligt, hvis der er forskel-
lige former for aktiviteter for alle elever pa drgangen, og man der-
med ikke gar glip af en falles klasseaktivitet.

Efterhanden invitere eleverne med til at planlagge dele af et forlob,
sa de derved far nogle erfaringer med at hindtere beslutningspro-
cesser og argumentere for deres fortrukne forslag.

Fa budgetlagt nogle midler til aktiviteter i forbindelse med holddan-
nelser, sd der minimum er bare lidt at gore godt med trods stramme
budgetter i Tonder Kommune.

Overveje graden af forzldreinddragelse og udarbejde information i
flere lag, siledes at alle berorte foraldre bliver informeret, men at
man ogsa laver en mere uddybende information til de foraldre, som
eftersporger yderligere viden om, hvad inklusionsindsatsen betyder
for deres barn, og hvorfor eleven er udvalgt til holddannelse.
Udpvikle yderligere omkring anvendelse af medier som lydoptagelser,
video, foto og inddrage flere trin i forlengelse af temaer som god re-
lationsdannelse, fx i form af ovelser med at vurdere forskellige roller
og deres evne til at skabe gode relationer, og evt. forsigtigt begynde
at anvende rollespil og maske senere optage video og vare kritiske
venner i forhold til rollespillene.

Blive skarpere til at opstille kriterier for holddannelse og mere ruti-
nerede 1 at lave mere strukturerede planer. Det skal ikke blive for
bureaukratisk, men nogle enkelte skemaer og blanketter kan blive en
god hjzlp under planlegningen og ogsi efterfolgende, nar der skal
evalueres.

Indhente mere viden og fi styrket kompetencerne i forhold til hold-
dannelsesmetoder og -modeller, herunder yderligere viden om
gruppedynamik, relationsdannelse m.v. Indtil nu har de involverede
leerere og pedagoger kort meget pa deres “mavefornemmelser”, og
mens nogle af dem stadig er tilfredse med det, sa er der andre 1 tea-
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met, som kan se det vigtige 1 at styrke deres professionalisme pa om-
radet.

o Udvikle gode redskaber til lerere og pedagogers egen og elevernes
interne evaluering.

FREMADRETTEDE INITIATIVER

UDBREDELSE INTERNT OG EKSTERNT

Savel lererteam som ledelsesreprasentanten er enige om, at erfaringerne
med holddannelse er si gode, at man med fordel internt kan udbrede
modellen yderligere i det kommende skolear og maske ogsa pa flere klas-
setrin. De finder dog, at det kan blive lidt op ad bakke, fordi kollegaerne,
ligesom de selv, er meget pressede, og fordi flere kollegaer maske blot vil
se den ekstra arbejdsbyrde, der helt sikkert ligger i forbindelse med
ivaerksettelse af kommende forlob.

De har dog ogsd flere cksempler pa, at kollegaer har bemarket
indsatsen og har veret interesserede i at fa mere information om meto-
den og ogsé ytret interesse 1 méske selv at vare med 1 holddannelsesfor-
lob. Men den skaeve struktur omkring pauser og manglende overlappen-
de planlegningstid har varet en barriere. Det vil der formentlig blive ra-
det bod pa med en anden skemastruktur i det kommende skoleir, og le-
delsesreprasentanten stotter aktivt op om holddannelse og fremlagger
nogle enkelte planlegningsark, som kan vare med til at strukturere og
lette planlegningen og gore det hele mere overskueligt.

PERSPEKTIVERING
En af lererne formulerer sig siledes om de fremadrettede perspekti-
ver: ”Vi har varet en fagfaglig skole, som kun har fokuseret pa fag — vi
har brug for at stoppe op og give eleverne nogle redskaber til at fa styr
pa deres eget liv og nogle redskaber til at skabe et godt liv og nogle bedre
mdder at lere pa”.

Lererteamet anbefaler andre at gd i gang med metoden og rader
andre skoler til at:

o Vaxre skarpe omkring planlegningen og sikre gode tidshorisonter,
ogsd af hensyn til aftaler med eksterne samarbejdsparter

«  Skabe/line gode redskaber/enkle skemaer til at skabe overblik og
klarhed om aktiviteter og ansvarsfordeling
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o  Sikre gode rammer og skemamzssige strukturer, herunder en bud-
gettering, som kan rekke til de mest nodvendige udgifter

o Involvere alle relevante parter lige fra begyndelsen — det gaelder ogsi
i forhold til lererkollegium, ledelse og forxldre

o Sikre rettidig og god information og formidling, ogsa af de gode hi-
storier undervejs 1 forlobet

o Tro pi det, selvom kollegaer ikke umiddelbart synes, det er en god ide

«  Danne nogle teams, som kan vare spydspidser, og som kan motive-
re og vaeere med til at turde og vove, for det skal der til, nir nye me-
toder skal indfores.

KONKLUSIONER OG ANBEFALINGER

KONKLUSIONER I FORHOLD TIL RESULTATER PA KORT SIGT
Larerteam og lederen er enige om, at en hel del af formaélene er blevet
opfyldt gennem pilotforlobene.

De pointerer séledes, at nogle af eleverne er begyndt at “fylde”
noget mere i den daglige undervisning, og at flere af dem har opnaet en
oget bevidsthed om egne styrker og potentialer.

Flere af de elever, som er eller har veret med pa holddannelses-
forlobene, deltager efterfolgende eller undervejs mere 1 klassens sociale
og faglige liv. Det tilskriver lererne, at eleverne har faet flere succesople-
velser — og det giver eleverne ogsi selv udtryk for.

Eleverne er ogsa, bla. gennem arbejdet med SMART-modellen,
blevet mere skarpe pa deres egne mal og pa de fremskridt, de gor, eller
har faet planer om at gore.

Endelig har lererteamet opnaet en oget viden om metoder om-
kring holddannelse og er blevet motiveret til at soge ydetligere viden om
og erfaring med metoden.

KONKLUSIONER I FORHOLD TIL RESULTATER PA LANGT SIGT

Lererteamet og lederen er enige om, at det kan veere svert pa nuvarende
tidspunkt at afgore, hvor stort udbyttet af forlobet vil vere pa den lange
bane. De ser tegn p4, at nogle elever er blevet bade fagligt og socialt mo-
tiverede, og flere har helt sikkert faet oget selvtillid, selvfolelse og selv-
vaerd. De ser tydelige spor p4, at eleverne under forlobet har fiet en oget
synlighed og arbejdsglade, og det kan 1 et vist omfang ogsa efterfolgende
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spores pa klassekulturen. De er dog alle enige om, at der skal fortszttes
ad samme spor, hvis der skal blive varige effekter af indsatsen.

ANBEFALINGER
Evaluatoren kan pa baggrund af evalueringen anbefale, at:

o Man internt pd Tender Overbygningsskole fir skabt en parallel
skemastruktur, saledes at planlegning og gennemforelse af holddan-
nelse pd tveers af klasser og argange far bedre muligheder og rammer.

o Der stottes op omkring arbejdet med at formidle de gode historier
og erfaringer sivel internt til kollegaer som til foraldre og andre eks-
terne samarbejdsparter.

o  Erfaringer og rdd fra Tonder Overbygningsskole formidles til andre
skoler, idet der legges vagt pd, at holddannelse sker for at oge cle-
vernes sociale og faglige udbytte, og at den finder sted pa et bevidst
grundlag og ud fra veldefinerede holddannelseskriterier.

«  Bide kollegaer, elever og forzldre pd et tidligt tidspunkt 1 planleg-
ning af holddannelsesforlob informeres og inddrages, idet specielt
inddragelse af eleverne i forbindelse med fastleggelse af temaer og
emner for holddannelsen vil styrke dem i1 demokratiske beslutnings-
processer og skabe oget ejerskab i forhold til forlobene.

HERFOLGE SKOLE OG KRAGELUNDSKOLEN: HOLDDANNELSE,
DER SKABER INKLUSION - AFBRUDTE FORL®@B

Herfolge Skole ex en to- og tresporet folkeskole med knap 500 elever. Ind-
satsen blev ivarksat pa 5. drgang. Indsatsen blev igangsat i december
2014 og planlagt afviklet inden uge 7 i 2015. Forlobet blev imidlertid af-
brudt i midten af januar 2015, fordi et af teammedlemmerne gik ned med
stress, og de samtidig havde en opsagt stilling, der ikke var genbesat.
Derfor havde de desvarre ikke overskud til og mulighed for at fortsette
testforlabet.

Kragelundskolen er en tre-firesporet folkeskole med 868 elever fra
0. til 9. klasse. Indsatsen skulle iverksxttes 1 en 1. klasse. Indsatsen blev
indledt med introduktionsworkshop i november 2014 og planlagt afviklet
inden uge 7 i 2015. Forlobet blev imidlertid forst forsogt udskudt i slut-
ningen af december 2014 og endelig afbrudt i midten af januar 2015,
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fordi et af teammedlemmerne blev alvorligt syg. Derfor havde de des-
verre ikke overskud til og mulighed for at fortsette testforlobet. Som
folge af forlobet er der ikke gennemfort aktiviteter pa skolen.

SAMMENFATTENDE OPSUMMERING PA HOLDDANNELSE, DER
SKABER INKLUSION

Erfaringerne fra de skoler, som har arbejdet med holddannelse, viser, at
der er flere positive resultater af at anvende metoden. Udbyttet for ele-
verne er iszr, at de ved at agere i forskellige holddannelser/grupper bli-
ver mere bevidste om deres egen rolle og om, hvad det er for gruppedy-
namikker, de skal forholde sig til.

Det er laerere og pedagoger omkring klasserne, der i samarbejde
med bornene setter rammen for holddannelsen. Inden for de rammer
bliver det eleverne, der bliver de primere aktorer i forhold til samarbej-
det bornene imellem. Erfaringerne fra forlobende viser, at det giver born
nye muligheder for at indgé i fallesskaber pa nye premisser og ad den vej
fi oje pa egne og andres bidrag. Forlobene her understotter formodnin-
gen om, at det i inklusion er eleverne, der reelt er aktorerne i at skabe
oplevelsen af at vare en del af fallesskabet. Det er dem, der udger fxl-
lesskabet, sa det er interaktionen eleverne imellem, der afgor, om den
enkelte oplever sig som del af fellesskabet.

Pa grundlag af skolernes erfaringer kan vi opsummere en rakke
vigtige forhold omkring arbejdet med holddannelse. Der er vigtigt, at:

«  Holddannelse tager udgangspunkt i et konkret mal for, hvad udbyt-
tet er for eleverne fagligt og/eller socialt, idet holddannelse sker for
at oge elevernes sociale og faglige udbytte og finder sted pa et be-
vidst grundlag og ud fra veldefinerede holddannelseskriterier.

o Holddannelsen forlober over en afpasset periode og med en fast
struktur 1 perioden.

o  Atder pa skoler bliver skabt en skemastruktur og arbejdstidsstruktur,
saledes at planlegning og gennemforelse af holddannelse pa tvears af
klasser og drgange fir bedre muligheder og rammer.

o  Kollegaer, elever og forxldre informeres og inddrages pa et tidligt
tidspunkt i planlegning af holddannelsesforlob, idet specielt inddra-
gelse af eleverne i forbindelse med fastleggelse af temaer og emner
for holddannelsen vil styrke dem i demokratiske beslutningsproces-
ser og skabe oget ejerskab 1 forhold til forlobene.
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«  Holddannelse er en metode til at opné bestemte mal og ma ikke bli-
ve et mal i sig selv.

o Der sker en lobende evaluering af, om holddannelse og dens tilrette-
leggelse er givende for de elever, der deltager i forlobet.

SAMMENFATTENDE OPSUMMERING PA TV/ERS AF DE TRE
INDSATSER

Vi har i vores delprojekter udviklet, afprovet og evalueret tre indsatser,
der alle har fokus pa elevernes roller i det inkluderende leringsmiljo.

Evalueringen viser, at indsatserne er implementerbare og anven-
delige i praksis, og at de ifelge de interviewede lerere og elever pa for-
skellig vis bidrager til at udvikle et inkluderende leeringsmiljo. Indsatserne
tildeler pa forskellig vis eleverne en aktiv rolle i forhold til at skabe dette
inkluderende leringsmiljo — en rolle, som evalueringen viser, at eleverne
gerne patager sig inden for laererenes tydelige rammesztning og instruk-
tion. Séledes giver elever eksempelvis udtryk for, at det giver mening at
formulere konkrete spilleregler og patage sig ansvar for, at disse efterle-
ves 1 praksis, at det er udbytterigt at indga som lege- og leringsmakkere i
forhold til bade trivsel og faglighed, ligesom elever i forbindelse med
holddannelse giver udtryk for, at de bliver mere bevidste om deres egen
rolle og om, hvad det er for gruppedynamikker, de skal forholde sig til.

Erfaringerne fra forlobene viser, at indsatserne giver born nye
muligheder for at indgd i feellesskaber pa nye premisser og ad den vej fa
oje pid egne og andres bidrag. Gennem bornenes oplevelse af at fi andre
billeder af sig selv og andre, forstarkes deres oplevelse af at kunne bidra-
ge til bade deres egen og til fellesskabets trivsel. P4 tvars af indsatserne
kan vi udlede folgende centrale pointer:

o At eleverne via disse metoder far en mulighed for at afprove nye
roller og ansvarsomrader, som er tilpasset deres relationelle kompe-
tencer og sociale og faglige niveau.

o At indsatserne giver mulighed for, at der kan etableres forskellige
typer af fallesskaber, og at der dermed bliver flere dbne muligheder
for, at alle elever kan finde ind i et fallesskab, hvor de kan bidrage.

o At det er en styrke, at indsatserne kan tilpasses skolernes kontekst
(ressourceforbrug, elevsammensatning, lerersamarbejde m.m.).
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o At det er en styrke, at indsatserne kan skaleres — og anvendes med
vekslende ressourceforbrug, antal elever, lengde af forlob m.m.

o At det er vigtigt, at fokus skal vare rettet mod, hvilket mal indsatsen
skal indfti, og at der lobende evalueres herpa.

o Atdeter en forudsztning, at indsatserne er rammesat og styret af de
professionelle omkring bornene.

Afslutningsvis kan vi fremhewve, at alle de skoler, der har deltaget i projek-
tet, arbejder videre med indsatserne og vil indteenke dem i naste ars planer.
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KAPITEL 7

TRIVSEL I KLASSER MED
TILBAGEFORTE ELEVER

METTE LAUSTEN

I dette kapitel undersoger vi, hvad der kendetegner klasser med tilbage-
forte elever. En tilbagefort elev defineres som en elev, der er tilbagefort
til en almindelig folkeskoleklasse efter at have gaet pd en specialskole
uden for den folkeskole, han/hun gir pa nu, eller har modtaget hele eller
dele af sin undervisning i en specialklasse pa skolen eller en anden af
kommunens folkeskoler. Analysernes hovedfokus er pa hele klassen med
tilbageforte elever, da der er relativt fa tilbageforte elever i datamaterialet.
Der vil derfor kun blive praesenteret deskriptive analyser af gruppen af
tilbageforte elever. Analyserne baseres hovedsageligt pa elevernes svar i 2.
dataindsamling 1 Inklusionspanelet, der er gennemfort i novem-
ber/december 2014, samt pé registerdata pa Danmarks Statistik og resul-
tater fra de nationale test fra STIL (Styrelsen for IT og Lering).

Vi vil forst lave en kortlegning af den metode, vi har brugt til at
definere, om en elev er tilbagefort eller ¢j. Dernast laver vi en deskriptiv
karakteristik af forst klasser med tilbageforte elever og dernast gruppen
af tilbageforte elever, set i forhold til disses klasseckammerater i klasser
med tilbageforte elever. I den afsluttende analyse ser vi pa, om elever i
klasser med tilbageforte elever trives bedre eller deltager mere i 2. data-
indsamling end i 1. dataindsamling — hvor skolerne har haft tid til at blive
dygtige til at tage imod tilbageforte elever, set i forhold til elever i klasser
uden tilbageforte elever.
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HOVEDRESULTATER
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Eleverne er ikke altid klar over, hvad vi mener, nar vi sporger, om
de er kommet til klassen inden for det seneste ar fra en specialklasse
eller en specialskole. Det har derfor varet nodvendigt at rydde ud i
antallet af selvopfattede tilbageforte elever.

Nir vi sammenholder svar fra elever og svar fra lererne og registre-
ringer i specialundervisningsregisteret, finder vi i 2. datanedslag, at
181 elever af de i alt 9.308 elever er tilbageforte. Det svarer til 1,9
pct. af alle eleverne i Inklusionspanelet.

7 ud af 10 af de deltagende klasser, svarende til 295 klasser, har ikke
tilbageforte elever. De resterende 128 klasser, 30 pct. af klasserne i
Inklusionspanelet, har mindst en tilbagefort elev: 76 pct. af disse har
én tilbagefort elev, 12 pct. har to tilbageforte elever, 9 pct. har tre
tilbageforte elever, mens kun 3 pct. af klasser med tilbageforte elever
har mere end tre tilbageforte elever pr. klasse.

Klasser med tilbageforte elever er kendetegnet ved at have lavere
gennemsnitlig score 1 de nationale test 1 bidde matematik og dansk,
vere datligere stillet 1 forhold til ressourcer 1 hjemmet, og modtage
mere stotte 1 undervisningen, set i forhold til klasser uden tilbagefor-
te elever. Denne forskel er til dels drevet af, at de ikke-tilbageforte
elever i klasser med tilbageforte i forvejen er svagere stillet.

I forhold til resultatmalene for elevernes trivsel og deltagelse pa 6.
klassetrin er der ikke den store forskel mellem elever 1 klasser med
og uden tilbageforte elever. Eleverne trives generelt godt og har ba-
de hoj faglig og social deltagelse. Der er storre forskel mellem ele-
verne i de to typer af klasser, ndr vi ser pd 8. klassetrin.

Tilbageforte elever er som udgangspunkt darligere stillet end deres
klassekammerater i forhold til alle resultatmal og foraldrebaggrunds-
faktorer.

Der er indikationer pa, at de elever, der er tilbagefort, og som far
stotte 1 undervisningen, generelt er glade for den stotte, de far, og at
de foler, at stotten hjzlper dem i mange fag.

Der er ikke forskel i udviklingen i trivsel og deltagelse mellem de to
typer af klasser, med og uden tilbageforte elever. Elever 1 klasser
med tilbageforte elever er altsa hverken darligere eller bedre stillet i
2. dataindsamling set i forhold til 1. dataindsamling, end elever i
klasser uden tilbageforte elever.



DATA OG METODE

I dette kapitel er datagrundlaget — ligesom 1 kapitel 3 og 8 — data fra In-
klusionspanelet. Data bestar i 1. dataindsamling af 9.178 elever fordelt pa
427 klasser pa 167 skoler. Data bestar i 2. dataindsamling af 9.308 elever
fordelt pa 423 klasser pa 165 skoler. To skoler har trukket sig fra under-
sogelsen, en skole har overfort sin 8. klasse til en anden skole 1 underso-
gelsen og udgar derfor, fordi der ikke lengere er 8. klasser pd den skole,
og to skoler er lagt sammen og txller derfor kun som én skole i 2. data-
indsamling.

RESULTATMAL
Vi bruger her nogle af de resultatmal for elevernes trivsel og skolefaglige
prastation, som er brugt 1 kapitel 2. Resultatmalene i dette kapitel er:

o Skoletrivsel (individuel og kollektiv)
o Skoledeltagelse (faglig og social)
. Koncentration (d2-test).

Resultatmalene er noje praesenteret i kapitel 3, hvorfor de ikke praesente-
res nermere her. Forskellen fra kapitel 3 er, at her benyttes 2. dataind-
samling, og resultatmdlene analyseres opdelt pa klassetrin, dvs. for 6. og
8. klassetrin for sig. Skoletrivsel og skoledeltagelse blev forste gang in-
troduceret i Statusnotat 1 fra Inklusionspanel-undersogelsen (Lynggaard &
Lausten, 2014). Statusnotat 1 er baseret pa 1. dataindsamling fra Inklusi-
onspanelet, og den overordnede konklusion viser, at det generelt gar
godt med elevernes trivsel og deltagelse i skolen. Langt de fleste elever
har en klar oplevelse af, at de bade individuelt og kollektivt trives rigtigt
godt 1 skolen. Samtidig deltager eleverne generelt hyppigt 1 bade faglige
og sociale aktiviteter.

Ud over de konstruerede resultatmal fra dataindsamlingen til In-
klusionspanelet benytter vi ogsa de nationale test som kontrol for elever-
nes faglige niveau. Som 1 kapitel 3 bruger vi elevernes resultater ved de
nationale test i dansk og matematik i hhv. 3./4. og 6. klasse. For de ele-
ver, der gar 1 6. klasse ved 2. dataindsamling, bruger vi matematiktesten
fra 3. klasse og dansktesten fra 4. klasse, og for elever, der gir i 8. klasse
ved 2. dataindsamling, bruger vi dansk- og matematiktest fra 6. klasse.
Mere information om de nationale test kan findes hos blandt andet Sko-
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lestyrelsen (2011), den seneste evaluering af systemet fra Ramboll (2013)
eller en teknisk beskrivelse af adaptive test og beregning af elevdygtighed
i Wandall (2010).

FORALDREBAGGRUND

Forzldrenes karakteristika inddrages som grundleggende baggrundsop-
lysninger, nar vi analyserer forskellen mellem klasser med og klasser uden
tilbageforte elever. Vi ser blandt andet pa:

o Andelen af elever, der ikke bor sammen med begge foraldre, defineret som de
elever, der enten bor alene med mor, bor alene med far, bor med
mor og mors partner, der ikke er biologisk far til barnet, bor med far
og fars partner, der ikke er biologisk mor til barnet, eller elever, der
er anbragt uden for hjemmet og af samme arsag ikke bor sammen
med hverken far eller mor.

o Abndelen af elever, der har anden etnisk baggrund end dansk, defineret som
indvandrere, dvs. elever, der er fodt i udlandet af foraldre, der ikke
er danske statsborgere, og som er flyttet til Danmark, og efterkom-
mere, dvs. elever, der er fodt i Danmark af forzldre, der ikke er dan-
ske statsborgere.

o Andelen af elever, hvor mindst en af foraldrene er pa passiv forsorgelse, define-
ret som elever, hvor hovedindkomsten for mindst en af forzldrene
kommer fra sygedagpenge, kontanthjaelp, fortidspension, folkepen-
sion eller eftetlon.

o Abndelen af elever, bvor mindst en af foraldrene ikke bar en kompetencegivende
uddannelse, defineret som elever, hvor mindst en af forzldrene ikke
har afsluttet en erhvervsfaglig uddannelse, en kort videregdende ud-
dannelse, en mellemlang videregiende uddannelse eller en lang vide-
regiende uddannelse.

HVAD ER EN TILBAGEF@RT ELEV?

For klasserne kan deles op i klasser med tilbageforte elever og klasser,
der ikke har tilbageforte elever, er det nodvendigt at lave en afgraensning
af, hvad vi mener, nar vi taler om tilbageforte elever. En tilbagefort elev
er defineret som en elev, der tidligere har gdet i specialklasse — pa eller
uden for skolen — eller tidligere har giet pa en specialskole, og som nu er
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elev i en almindelig folkeskoleklasse. Eleven kan stadig vare tilknyttet
specialklassen pa skolen, men deltager i undervisningen i klassen i en del
af timerne. Skiftet skal vere sket inden for de sidste 3 skolear, 2012/2013,
2013/2014 og 2014/2015. 1 Inklusionspanelet data findes der tre kilder
til afgrensning af, om en elev er tilbagefort:

o Der er tilknyttet registeroplysninger til de elever, der deltager i Inklu-
sionspanelet, heriblandt Registeret for specialundervisning i grundsko-
len, der er et sidelobende register til det integrerede elevregister. Her
kan vi se, hvorvidt eleven har giet i en skole, der er kodet som en
specialskole, og vi kan se, hvorvidt eleven har modtaget specialunder-
visning. Til denne undersogelse har vi adgang til registret for skoledret
2012/2013 og 2013/2014. Der er tale om statusoplysninger én gang
om aret. Derfor kan vi ikke se skift fra én status til en anden inden for
det samme skoledr, og skoleskift mellem de to opgerelsestidspunkter
er heller ikke registreret. Vi forventer derfor, som 1 andre undersogel-
ser, der sammenligner registre og elev/lerer-svar, at registerdata inde-
holder farre elever 1 specialklasse eller specialskole, end det reelle bil-
lede pé landsplan (se fx Andersen m.fl., 2014).

« I elevsporgeskemaet stiller vi spergsmilet: “Er du kommet til klassen
fra en specialklasse eller en specialskole i dette eller sidste skoledr?”

« I 2. dataindsamling har vi bedt alle klasselerere udfylde et fortrykt
skema, hvor vi har spurgt alle elever i klassen, hvorvidt de modtager
stotte 1 undervisningen, og om de er kommet fra en specialklasse el-
ler en specialskole, og i givet fald, hvilket skoledr de er kommet ind i
klassen.

I forbindelse med den kvalitative del af Inklusionspanelet (som er be-
skrevet i kapitel 7) opdagede vi, at ikke alle elever havde forstdet sporgs-
milet: ”Er du kommet til klassen fra en specialklasse eller en specialskole
i dette eller sidste skolear?” pd den tilsigtede made. Flere elever havde
svaret ”’ja”, hvis de var kommet til klassen fra en anden almindelig folke-
skole, hvilket ikke var hensigten. Svarene fra eleverne selv er derfor ikke
100 pct. palidelige. Derfor er elevsvarene suppleret med skemaet til lee-
rerne 1 2. dataindsamling. Efter nermere analyse af de tre kilder har vi

valgt at prioritere dem i denne rackkefolge:
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Larersvarene fra 2. dataindsamling vejer tungest. Hvis en lerer har
markeret, at en elev er tilbagefort til klassen, defineres eleven som
tilbagefort til klassen, og klassen defineres derfor som en klasse med
tilbageforte elever.

Dernzst vejer elevernes svar tungere end registerdata. Hvis klassele-
reren ikke har svaret pd det fortrykte skema i 2. dataindsamling, de-
fineres en elev som tilbagefort til klassen, hvis eleven selv svarer “ja”
til sporgsmalet: "Er du kommet til klassen fra en specialklasse eller
en specialskole i dette eller sidste skolear?”

For de elever i Inklusionspanelet, hvor vi hverken har et lerersvar
via det fortrykte skema eller et elevsvar via elevsporgeskemaet, defi-
neres cleven til at vare tilbagefort til klassen, hvis registerdata har
oplysninger om, at eleven har géet i en specialskole eller en special-
klasse 1 skoledret 2012/2013 eller 2013/2104.

Tabel 7.1 viser, hvor mange elever der er defineret som tilbageforte, efter

denne prioritering af kilder.

TABEL 7.1
Antal skoler, klasser og elever i Inklusionspanelet.

1. dataind- 2. dataind-

samling samling

Antal skoler i Inklusionspanelet 167 165
Antal klasser i alt 427 423
Antal klasser med tilbageforte elever 104 128
Antal elever i alt 9178 9.308
Antal tilbagefarte elever 153 181
Tilbagefarte elever, der er flyttet efter 1. dataindsamling* 45
Tilbagefarte elever, der er kommet til efter 1. dataindsamling* 73

Anm.:

L
Kilde:

11

Opteellingen er sket, efter at data er renset for specialklasser, der fejlagtigt er udtrukket til deltagelse i Inklusions-
panelet.

Eleverne er flyttet til klasser eller kommet fra klasser, der ikke er med i Inklusionspanelet.

SFI's Inklusionspanel undersggelse, 1. og 2. dataindsamling, 2014.

dataindsamling defineres 153 af de 9.178 elever i Inklusionspanelets

427 klasser som tilbageforte. Det svarer til 1,67 pct. af alle elever i pane-

let. I 2. dataindsamling defineres 181 af de nu 9.308 elever som tilbage-

forte elever. Det svarer til, at 1,94 pct. af alle elever i panelet er blevet

tilbagefort. Andelen af tilbageforte elever er altsd storre ved 2. dataind-

samling end ved 1. dataindsamling,
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HVAD KENDETEGNER KLASSER MED TILBAGEF@RTE ELEVER?

Andet trin i kortlegningen er at udarbejde en beskrivende analyse, som
indeholder bide grundleggende oplysninger om klasser med og uden
tilbageforte elever samt beskriver, hvad der kendetegner klasser med til-
bageforte elever, og hvordan eleverne klarer sig med hensyn til resultat-
malene.

TABEL 7.2

Elevernes faglighed, andelen af drenge, andelen med udvalgte typer af foreeldre-
baggrund og andelen, som modtager statte i undervisningen. Saerskilt for klasser
med og uden tilbagefarte elever og klassetrin. 2. dataindsamling. Point i national
test og procent.

6. klassetrin 8. klassetrin
Klasser Klasser
udentil-  Klasser med tilba- uden til- Klasser med tilba-
bagefar- geforte elever bagefar- geforte elever
te elever te elever
Alle  Kun ikke- Alle  Kun ikke-
ele- tilbage- ele- tilbage-
ver forte ver forte
Gennemsnitligt point i
matematik, national test 528 50,7 515 57,9 52,9 537
Gennemsnitligt point i
dansk, national test 556 539~ 55,0 58,7 561** 571*
Procentgrundlag 3125 1.280 1213 3218 1.362 1.289
Andel drenge i klassen 51,4 507 49,7 50,3 520 51,1

Andel elever i klassen, der

ikke bor med bade mor

og far 31
Andel elever med anden

etnisk baggrund end

dansk i klassen 108 112 108 78 1157 113**
Andel elever i klassen med

foreeldre pa passiv for-

sgrgelse 16,4 21,4 19,8 *** 171 18,5 18,0
Andel elever i klassen med

foreeldre, der ikke har en

kompetencegivende ud-

dannelse 101 131 12,3 10,2 130 12,7
Procentgrundlag 3217 1344 1.265 3270 1.385 1.307
Andel elever i klassen, der

modtager stgtte i under-

visningen 93 138** 12,0 6,0 8,77 6,1
Procentgrundlag 2852 1272 1.187 2,761 1.037 961

5 370" 360" 334 358 35,0

Anm.: *p<0,05,* p<0,01 ***p<0,001L
1. Signifikansniveau er testet op mod elever i klasser uden tilbagefarte elever.
Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersegelse, 2. dataindsamling, 2014.

Blandt de 423 klasser, som indgar i 2. dataindsamling, er der 128 klasser,
der har tilbageforte elever — se definitionen og fordelingen ovenfor.
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I denne deskriptive analyse benytter vi i tabel 7.2 flere forskellige
baggrundsfaktorer, der alle har indflydelse pd elevernes trivsel og delta-
gelse 1 bade faglige og sociale aktiviteter, dvs. resultaterne fra de nationale
test i dansk og matematik, information om forxldrebaggrund, samt andel
elever 1 klassen, der modtager stotte i undervisningen. Vi viser gennem-
snit for alle elever i klasser med tilbageforte elever (2. og 5. kolonne i
tabel 7.2) og gennemsnit for ikke-tilbageforte elever i klasser med tilbage-
forte elever (3. og 6. kolonne 1 tabel 7.2) og tester dem op mod elever 1
klasser uden tilbageforte elever (1. og 5. kolonne i tabel 7.2), for at vi kan
se eventuelle forskelle.

De 6.-klasses-clever, der er med i Inklusionspanelet, gennemfor-
te 3. klasses nationale test i matematik i skoledret 2011/2012. Den natio-
nale praestationsprofil pa Undervisningsministeriets hjemmeside viser, at
3.-klasses-clever i dette skoledr klarede matematiktesten med et gennem-
snit pa 52. Eleverne fra 8. klasse, som gennemforte den nationale test 1
matematik i 6. klasse i skoledret 2012/2013, havde pé landsplan et gen-
nemsnit pa 57. Niar eleverne i Inklusionspanelet deles op i klasser uden
tilbageforte clever og klasser med tilbageforte elever, viser der sig at vaere
signifikant forskel pa klassernes gennemsnitlige point-score pa de mate-
matiske test (tabel 7.2). Elever i klasser med tilbageforte elever ligger hhv.
2 og 5 point lavere end elever i klasser uden tilbageforte elever, uanset
om vi taler om 6. klasser eller 8. klasser. Det samme gor sig galdende,
ndr vi ser pa nationale test i dansk lesning.

For 6. klassernes vedkommende er der ikke forskel pd andelen af
drenge og piger i klasserne, ligesom der ikke er forskel pa andelen af
born med anden etnisk baggrund end dansk i de to grupper af klasser. I
klasser med tilbageforte elever er der en signifikant storre andel af elever,
hvis foraldre ikke bor sammen, signifikant storre andel elever, hvor
mindst en af forxldrene er pa passiv forsorgelse, og signifikant storre
andel af elever, hvor ingen af forzldrene har en kompetencegivende ud-
dannelse. Niér vi ser pd 8. klasserne, findes kun en af disse forskelle, nem-
lig andelen af elever, hvor ingen af foraldrene har en kompetencegivende
uddannelse. Derimod er der 1 8. klasserne signifikant flere elever med
anden etnisk baggrund end dansk i de klasser, der har tilbageforte elever.
De signifikante forskelle findes ogsa, ndr vi sammenligner ikke-
tilbageforte elever med elever i klasser uden tilbageforte elever. Der er
altsa en tendens til, at klasser, der modtager tilbageforte elever, allerede 1
forvejen er klasser med denne sammensatning af elever.

180



Den sidste faktor, der er medtaget i tabel 7.2, er andelen af ele-
ver, der modtager stotte 1 undervisningen. Eftersom en andel af eleverne
i klasser med tilbageforte elever kommer fra en specialklasse eller en spe-
cialskole, er det narliggende at antage, at der bor vare en signifikant ho-
jere andel af elever i disse klasser, der modtager stotte 1 undervisningen.
Dette er ogsa tilfeldet for bade 6. og 8. klassetrin, hvor 13,8 pct. af alle
elever 1 6. klasser med tilbageforte elever og 8,7 pct. af alle elever i 8.
klasser med tilbageforte elever modtager stotte i undervisningen mod
hhv. 9,3 pct. og 6,0 pct. i klasser uden tilbageforte elever. Samtidig er der
en storre andel af ikke-tilbageforte elever i klasserne med tilbageforte
elever, der i 6. klasse modtager stotte i undervisningen (12,0 pct.). Den
ckstra stotte 1 undervisningen kan altsd ikke kun henfores til de tilbage-
forte elever.

Vi har endvidere testet i tabel 7.3, om der er forskel i resultatma-
lene i klasser med og uden tilbageforte elever i forhold til elevernes triv-
sel og skolefaglige prastationer.

TABEL 7.3
Elevers trivsel, deltagelse og koncentrationsydelse. Seerskilt for klasser med og
uden tilbagefarte elever og klassetrin. 2. dataindsamling. Gennemsnitlig score.

6. klassetrin 8. klassetrin

Klasser uden  Klasser med Klasser uden  Klasser med
tilbagefarte tilbagefor- tilbagefarte tilbagefar-

elever te elever elever te elever

Samlet trivsel 4,04 4,00 4,06 399 **
Individuel trivsel 4,06 4,02 * 411 4,01 "
Kollektiv trivsel 3,99 3,98 4,00 3,96
Samlet deltagelse 4,03 4,00 4,01 393
Faglig deltagelse 3,97 3,95 398 394
Social deltagelse 412 4,08 * 4,04 390 **
Procentgrundlag 2.628 1191 2.516 970
Gennemsnitlig koncentrati-

onsydelse fra d2-testen 1629 1639 1881 1788 ***
Procentgrundlag 2.532 1122 2.439 816

Anm.: *p < 0,05, ** p < 0,01, **p < 0,001. Skalaen gar fra 1, som indikerer meget darlig trivsel eller meget lav deltagelse,
til 5, som indikerer meget hgj trivsel eller deltagelse.

1 Der er ikke medtaget kolonner for ikke-tilbagefarte elever i klasser med tilbageforte elever, da der ikke er signifikant
forskel mellem dem og elever i klasser uden tilbageferte elever.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, 2. dataindsamling, 2014.

Overordnet set viser tabel 7.3 det samme positive billede som Statusno-
tat 1 viste fra 1. dataindsamling (Lynggaard & Lausten, 2014). Pd en skala
fra 1 dl 5, hvor 5 er “rigtigt godt” viser de samlede gennemsnit bade for
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klasser uden tilbageforte elever og for klasser med tilbageforte elever, at
det ogsa i efteraret 2014 generelt gar godt med elevernes trivsel og delta-
gelse 1 skolen. Langt de fleste elever har en klar opfattelse af, at de bade
individuelt og kollektivt trives rigtigt godt i skolen. Samtidig deltager ele-
verne generelt hyppigt i bade faglige og sociale aktiviteter.

Nir det sd er sagt, viser tabel 7.3 et par sma, men signifikante
forskelle for bade 6. klasser og 8. klasser. Den eneste signifikante forskel
for 6.-klasses-elever er i social deltagelse (der ogsd indgar 1 den samlede
deltagelse og derfor ogsa giver en signifikant forskel der). Selvom gen-
nemsnittet er hojere end 4, er der en lille (men statistisk signifikant) for-
skel mellem deltagelse i sociale aktiviteter for elever 1 6. klasser med til-
bageforte clever og elever fra 6. klasser uden tilbageforte elever. Det
samme gor sig geldende for elever i 8. klasse, hvor gennemsnittet for 8.
klasser med tilbageforte elever er under 4. Samtidig viser svarene fra 8.-
klasses-cleverne, at der er en lille, men statistisk signifikant, forskel i den
individuelle trivsel mellem elever i klasser med tilbageforte elever og ele-
ver 1 klasser uden tilbageforte elever, hvilket igen betyder, at den samlede
trivsel ogsd er signifikant lavere. Det skal dog understreges her, at der
ikke er statistisk signifikant forskel i trivsel og deltagelse, nar vi sammen-
ligner elever fra klasser uden tilbageforte elever og ikke-tilbageforte ele-
ver 1 klasser med tilbageforte elever. Det er altsa ikke pd grund af de til-
bageforte elever, at den lille forskel er der.

I forhold til koncentrationstesten, som er malt ved d2-testen (se
kapitel 3 for en udferlig praesentation af d2-testen), er der ingen signifi-
kant forskel blandt 6.-klasses-elever, mens der for 8.-klasses-clever er en
lille, men statistisk signifikant, forskel i koncentration mellem elever i
klasser med og uden tilbageforte elever.

HVAD KENDETEGNER TILBAGEF@ORTE ELEVER?

For at teste, pa hvilke omrader elever, der er tilbagefort til klassen, er
forskellige fra deres klassekammerater, som ikke er tilbageforte elever,
opdeler vi i dette afsnit klasserne med tilbageforte elever i ikke-
tilbageforte elever og tilbageforte elever. Det betyder, at datagrundlaget
for tabel 6.4 og tabel 6.5 er de 128 klasser i Inklusionspanelet, der har
tilbageforte elever. Der er samlet set 2.727 elever i de 128 klasser, hvoraf
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181 elever — som defineret tidligere i kapitlet — er defineret som tilbage-
forte elever.

Tabel 7.4 viser, at tilbageforte elever, uanset klassetrin, har signi-
fikant lavere point-score i bade matematik og dansk i national test. Sam-
tidig kan man ud fra procentgrundlaget for gennemsnitlig point-score i
de nationale test se, at en del af de tilbageforte elever ikke har gennem-
fort de nationale test.

For 6.-klasses-cleverne er etnicitet den eneste familiebaggrunds-
faktor, der ikke er signifikant forskellig for de to grupper af elever (tabel
7.4). Selvom andelen af elever med anden etnisk baggrund end dansk er
hojere blandt gruppen af tilbageforte elever, er den ikke signifikant storre
end andelen af elever med anden etnisk baggrund end dansk blandt
gruppen af ikke-tilbageforte elever. Til gengaeld er andelen af drenge og
andelen af born, der ikke bor sammen med bade mor og far, langt storre
blandt de tilbageforte elever, hvor 67 pct. er drenge, og lige over halvde-
len af de tilbageforte elever ikke bor sammen med bade mor og far. An-
delen af elever med foraldre pa passiv forsergelse og andelen af elever,
hvor ingen af forzldrene har en kompetencegivende uddannelse, er lige-
ledes signifikant storre blandt tilbageforte elever.

For 8.-klasses-cleverne er forskellene mindre. Der er saledes ikke
signifikant forskel pa andelen af elever med foraldre pa passiv forsergel-
se og andelen af elever, hvor ingen af forxldrene har en kompetencegi-
vende uddannelse. For 8.-klasses-eleverne galder det, at cirka hver femte
har mindst en foralder pa passiv forsergelse, mens knap hver femte elev
har foraldre uden kompetencegivende uddannelse.

Tabel 7.4 viser det interessante resultat, at det kun er cirka hver
tredje af de elever, der er defineret som tilbagefort fra en specialklasse
eller en specialskole, der modtager stotte i undervisningen. Dette betyder
enten, at eleverne efter tilbageforslen til klassen er fagligt gode nok til at
kunne klare sig med almindelig undervisning uden stotte, eller at den
stotte, de far, ikke er registreret (dvs. ikke registreret af hverken elev, la-
rer eller system), eller — hvilket kan vaekke undren — at de slet ikke mod-
tager stotte.
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TABEL 7.4

Elevernes faglighed, andelen af drenge, andelen med udvalgte typer af foreeldre-
baggrund og andelen, som modtager stgtte i undervisningen. Seerskilt for tilbage-
forte elever, ikke-tilbagefarte elever og klassetrin. 2. dataindsamling. Point i nati-
onal test og procent.

6. klassetrin 8. klassetrin
Tkke- Tilbage- Tkke- Tilbage-
tilbagefor- forte  tilbagefer- forte
te elever elever te elever elever
Gennemsnitligt point i matematik,
national test 51,5 337 537 375 **
Gennemsnitligt point i dansk, national
test 55,0 338 571 400 ™~
Procentgrundlag 1.213 67 1.289 73
Andel drenge 49,7 671 ** 511 66,7 **
Andel elever, der ikke bor med bade
mor og far 36,0 532 ** 350 500 **
Andel elever med anden etnisk bag-
grund end dansk 108 16,5 113 141
Andel elever med forzeldre pa passiv
forsergelse 198 456 180 269 *
Andel elever med forzeldre, der ikke
har en kompetencegivende uddan-
nelse 12,3 253 12,7 179
Procentgrundlag 1.265 79 1.307 78
Andel elever i klassen, der modtager
stgtte i undervisningen 120 40,0 61 408 *
Procentgrundlag 1.187 85 961 76
Anm.: *p<0,05 *p<0,01**p<000L
1. Data er afgraenset til kun at medtage elever i klasser, der har tilbageforte elever.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersagelse, 2. dataindsamling, 2014.

Tabel 7.5 viser resultatmaélene for elevernes trivsel og deltagelse i faglige og
sociale aktiviteter 1 klasser med tilbageforte elever. Trivsel og deltagelse er
generelt signifikant lavere for tilbageforte elever end for ikke-tilbageforte
elever, hvad enten det er 6. klassetrin eller 8. klassetrin, vi ser pa.

Det eneste ikke-signifikante forskellige resultatmal er malet for
kollektiv trivsel pa 8. klassetrin. Der er ingen forskel pé tilbageforte og
ikke-tilbageforte elevers svar, ndr vi sporger til klassens kollektive trivsel.
Her trives eleverne lige godt som samlet klasse.
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TABEL 7.5
Elevers trivsel, deltagelse og koncentrationsydelse. Saerskilt for tilbagefarte ele-
ver, ikke tilbagefgrte elever og klassetrin. 2. dataindsamling. Gennemsnitlig score.

6. klassetrin 8. klassetrin
Tkke- Tkke-
tilbagefar-  Tilbagefarte tilbagefor-  Tilbageforte
te elever elever te elever elever
Samlet trivsel 4,01 381 ** 4,01 379 **
Individuel trivsel 4,03 381 * 4,03 377
Kollektiv trivsel 3,99 380 * 3,98 381
Samlet deltagelse 4,03 3,57 3,95 3,65 ***
Faglig deltagelse 3,98 356 *** 3,96 3,65 ***
Social deltagelse 4,11 3,57 392 3,65 **
Procentgrundlag 1116 73 910 62
Gennemsnitlig koncentrations-
ydelse fra d2-testen 164,9 1485 *** 1789 178,0
Procentgrundlag 1053 69 769 47

Anm.: *p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001. Skalaen gar fra 1, som indikerer meget darlig trivsel eller meget lav deltagelse,
til 5, som indikerer meget hgj trivsel eller deltagelse.

1 Data er afgreenset til kun at medtage elever i klasser, der har tilbagefarte elever.

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, 2. dataindsamling, 2014.

Den gennemsnitlige koncentrationsydelse fra d2-testen viser et anderle-
des resultat, nar vi ser pa tilbageforte og ikke-tilbageforte elever (tabel
7.5), end nar vi ser pd klasser med og uden tilbageforte elever (tabel 7.3).
De tilbageforte elever pa 6. klassetrin har signifikant lavere koncentration
1 forhold til deres klasseckammerater (148,5 mod 164,9 i tabel 7.5), der til
gengzld ligger pa niveau med elever fra klasser uden tilbageforte elever
(162,9 1 tabel 7.3). Til sammenligning er der ingen signifikant forskel pa 8.
klassetrin mellem tilbageforte elever og deres klassekammerater, og beg-
ge grupper ligger signifikant lavere i koncentrationsydelse end elever fra
klasser, der ikke har tilbageforte elever (sammenligning af koncentrati-
onsydelse pa 188 1 tabel 7.3 og maksimalt 179 1 tabel 7.5 for 8. klassetrin).

STOTTE I UNDERVISNINGEN

I skoledret 2012/2013 blev specialundervisningsbegrebet @ndret, si der
kun er tale om specialundervisning, hvis der er truffet en afgorelse om, at
eleven skal modtage specialundervisning i mindst 9 undervisningstimer
(klokketimer) om ugen (Undervisningsministeriet, 2014). Det betod gan-
ske enkelt, at antallet af elever, der er registreret med specialundervisning
1 inkluderende tilbud faldt fra 36.536 elever 1 2011/2012 til 856 elever 1
2012/2013.
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Vi har i Inklusionspanelet spurgt eleverne selv, om de modtager
stotte i undervisningen i klassen og/eller uden for klassen. Sporgsmalet
gar ikke specifikt pd, om de har fiet tildelt stotte i mere eller mindre end
9 undervisningstimer. Vi har samtidig spurgt, hvorvidt eleven er glad for
den stotte, han/hun fir, og om eleven foler, at stotteundervisningen
hjzlper ham/hende til at blive bedre i skolen (i alle fag, i mange fag, i
nogle fag, i fa fag, ikke i noget fag). Tabel 6.6 og tabel 6.7 viser elevernes
egne besvarelser.

TABEL 7.6
Elever fordelt efter svar pa, om de modtager stgtte i eller uden for klassen eller
begge steder. Seerskilt for klassetrin. Procent.

6. klasse 8. klasse
Far du stotte | klassen?
Ja 27,4 24,2
Ja, en gang imellem 24,7 11,3
Nej 30,1 46,8
Ved ikke 17,8 17,7
Far du stotte uden for klassen?
Ja 27,4 17,7
Nej 452 64,5
Ved ikke 27,4 177
Far du stotte bade i og uden for klassen?
Ja 23,6 161
Kun i klassen 27,8 194
Kun uden for klassen 4,27 16
Nej og ved ikke 44,4 62,9
Procentgrundlag 72 62

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, 2. dataindsamling, 2014.

En fijerdedel af eleverne svarer ubetinget ja til, at de fir stotte i undervis-
ningen i klassen, mens 30 pct. af eleverne pd 6. klassetrin og 47 pct. af
cleverne pa 8. klassetrin svarer, at de en gang imellem far stotte i under-
visningen 1 klassen. Tre fjerdedele af eleverne, uanset klassetrin, er glade
for den stotte, de far. Ingen af eleverne pa 6. klassetrin svarer, at de ikke
er glade for stotten, resten af eleverne vealger at svare ”Ved ikke” til dette
sporgsmal.
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TABEL 7.7
Elever fordelt efter svar pa, om de er glade for den statte, de far, og om de faler,
at stgtten hjeelper. Seerskilt for klassetrin. Procent.

6. klasse 8. klasse
Er du glad for den stotte, du far?
Ja 724 737
Nej - 158
Ved ikke 27,6 10,5
Foler du, stotten hjselper?
Ja, i alle fag 241 36,8
Ja, i mange fag 31,0 26,3
I nogle fag 414 31,6
Nej, i meget fa fag - 53
Nej, ikke i nogen fag 32 -
Procentgrundlag 29 19

Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersegelse, 2. dataindsamling, 2014.

24 pct. af eleverne pi 6. klassetrin og 37 pct. af eleverne pa 8. klassetrin
foler, at stotten hjxlper dem i alle fag. Hvis svar i forhold til, at stotten
hjzlper i mange fag, medregnes, foler 55 pct. af eleverne pé 6. klassetrin
og 63 pct. af eleverne pd 8. klassetrin, at stotten hjalper dem. Procent-
grundlaget for denne konklusion er dog meget lavt, hvorfor vi blot ber
tage svarene som indikationer pa, at eleverne er glade for den stotte, de
far, og foler, at den hjalper dem i mange fag.

TRIVSEL BLANDT KLASSEKAMMERATER TIL
TILBAGEF@RTE ELEVER

Borns og unges generelle trivsel falder nermest ved naturlov med alde-
ren (se fx Ottosen m.fl., 2010; Rees m.fl., 2010), og resultatmalet i forhold
til trivsel 1 Inklusionspanelet er ingen undtagelse. Indtil nu har vi set pa
resultatmélene fra 2. dataindsamling i forhold til elevernes trivsel og faglig
og social deltagelse uden at tage hejde for resultatmilene fra 1. dataind-
samling. I dette afsnit analyserer vi, om andringen i elevernes trivsel og
deltagelse fra 1. til 2. dataindsamling er forskellig for elever i klasser med
tilbageforte clever set i forhold til elever i klasser uden tilbageforte elever.
Ved at gennemfore multiple regressionsanalyser kan vi korrigere for even-
tuelle forskelle mellem klasser med og klasser uden tilbageforte clever.

I analyser over tid er det afgorende ikke kun at se pa udviklingen i
klasser med tilbageforte elever, men at kunne tage hojde for en generel
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tidstrend, der er fzlles for alle skoler. For eksempel kan et generelt tiltag
som folkeskolereformen pavirke elevernes trivsel generelt. Hvis elever ge-
nerelt oplever darligere trivsel i efterdret 2014 (hvor 2. dataindsamling
fandt sted) end i foraret 2014 (hvor 1. dataindsamling fandt sted) pga. ind-
koring af folkeskolereformen pa nationalt plan, og vi ikke tager hojde for
denne generelle trend i analysen, vil vi henfore den fundne negative trend
til forhold omkring de tilbageforte elever, hvilket giver et forkert billede.

For at holde fokus pa xndring af trivsel over tid — og ikke @n-
dring af klassens definition fra evt. ikke at have tilbageforte elever ved 1.
dataindsamling til at have tilbageforte elever i 2. dataindsamling — af-
greenser vi datasettet til denne analyse til at bestd af:

o Elever i klasser, der har tilbageforte elever bade i 1. og i 2. dataind-
samling (77 klasser)

o Elever i klasser, der ikke har tilbageforte elever, hverken i 1. eller i 2.
dataindsamling (255 klasser).

Det betyder, at de ovrige klasser ikke indgar, dvs. klasser, der ikke har
tilbageforte elever 1 1. dataindsamling, men har modtaget en eller flere
tilbageforte elever i 2. dataindsamling (35 klasser), og klasser, der havde
tilbageforte elever i 1. dataindsamling, men ikke leengere har tilbageforte
elever (16 klasser).?

Tabel 7.8 og tabel 7.9 viser resultaterne af de multiple regressi-
onsanalyser pa elevniveau for hhv. trivsel (tabel 7.8) og deltagelse (tabel
7.9). Udfaldsmalet, det vi soger at forklare gennem regressionsanalyserne,
er elevernes trivsel og deltagelse 1 2. dataindsamling. Vi tester, om de in-
kluderede forklarende variable er en signifikant forklarende faktor i for-
hold til udfaldsmalet. De forklarende variable i tabel 7.8 er elevernes triv-
sel 1 1. dataindsamling, en indikator for, om klassen har tilbageforte ele-
ver, og et interaktionsled mellem disse to, mens de forklarende variable i
tabel 7.9 er elevernes deltagelse i 1. dataindsamling, en indikator for, om
klassen har tilbageforte elever, og et interaktionsled mellem disse to.

Model-designet tager hojde for tidstrenden, der tankes at kunne
pavirke udfaldsmailene, mellem de to dataindsamlinger, og som rammer

25. Opdelingen i klasser med eller uden tilbageforte clever i 1. og 2. dataindsamling laves kun for
klasser, der ikke har vaesentligt endret struktur mellem de to dataindsamlinger. Det betyder, at
klasser, der enten er delt eller lagt sammen, eller har fiet tilfort forholdsvis mange nye elever fra
andre skoler, ikke medregnes her.
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elever i begge typer af klasser pd samme vis. Folkeskolereformen og at
eleverne bliver @ldre, gelder for elever 1 begge typer af klasser og er der-
for renset ud. Hvis der er forskel i udviklingen af trivsel mellem de to
typer af klasser, vil koefficienten til interaktionsleddet vise den “effekt”.
Det er saledes kun interaktionsleddet, der er den vigtige faktor i analy-
serne, hvor de to andre faktorer er kontrolvariable.

TABEL 7.8

Sammenhang mellem, hvorvidt eleven gar i en klasse med tilbageferte elever, og
resultatmalene for trivsel i 2. dataindsamling. Parameterestimater fra linesere
regressionsmodeller.

Samlet triv- Individuel Kollektiv
sel trivsel trivsel
Trivsel i 1. dataindsamling® 0625 ** 0619 0481  **
Indikator for om eleven gar i en klasse med
tilbageforte elever -0,186 -0,209 -0,253
Interaktion mellem resultatmal i 1. dataind-
samling og dummy for, om eleven garien
klasse med tilbagefarte elever 0,036 0,040 0,054

Anm.: *p < 0,05, ** p < 0,01, ** p < 0,001. Modellens standardfejl er clustret pa klasseniveau.
1 Resultatetmalet svarer til det resultatmal, der er udfaldsmal for analysen, blot i 1. dataindsamling.
Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, 1. og 2. dataindsamling, 2014.

Modellen med den samlede trivsel 1 2. dataindsamling som udfaldsmal
viser, jf. tabel 7.8, forste kolonne, at:

o Der er en signifikant og positiv sammenhang mellem samlet trivsel 1
1. dataindsamling og samlet trivsel i 2. dataindsamling. Det betyder,
at en hojere trivsel i 1. dataindsamling medforer en hojere trivsel 1 2.
dataindsamling.

«  Koefficienten til indikatoren for, om eleven gar i en klasse med til-
bageforte elever, er insignifikant. Det betyder, at der ikke er forskel i
udviklingen af den samlede trivsel mellem de to typer af klasser.

o Koefficienten til interaktionsleddet er ligeledes insignifikant i alle
seks modeller. Det betyder, at der ikke er forskel i sammenhangen
mellem samlet trivsel i 1. dataindsamling og samlet trivsel i 2. data-
indsamling pa tveers af de to typer af klasser, klasser med tilbageforte
clever og klasser uden tilbageforte clever.
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TABEL 7.9

Sammenhaeng mellem, hvorvidt eleven gar i en klasse med tilbagefarte elever, og
resultatmalene for deltagelse i 2. dataindsamling. Parameterestimater fra linege-
re regressionsmodeller.

Samlet del-  Faglig delta-  Social delta-

tagelse gelse gelse
Deltagelse i 1. dataindsamling” 0693 0674 0,581  ***
Indikator for om eleven gar i en klasse med
tilbagefarte elever 0,213 0104 0,160
Interaktion mellem resultatmal i 1. dataind-
samling og dummy for, om eleven gar i en
klasse med tilbagefarte elever -0,058 -0,028 -0,051

Anm.: *p<0,05 *p<0,01 **p < 0,001 Modellens standardfejl er clustret pa klasseniveau.
1 Resultatetmalet svarer til det resultatmal, der er udfaldsmal for analysen, blot i 1. dataindsamling.
Kilde: SFI's Inklusionspanel-undersggelse, 1. og 2. dataindsamling, 2014.

Hverken koefficienterne til indikatoren for, om eleven gir i en klasse
med tilbageforte elever, eller koefficienterne til interaktionsleddet er sig-
nifikant forskellig fra nul. Dette resultat er gzeldende for alle modellerne i
tabel 7.8 og tabel 7.9. Det betyder, at konklusionerne for individuel triv-
sel, kollektiv trivsel, samlet deltagelse, faglig deltagelse og social deltagel-
se er magen til konklusionerne for samlet trivsel. Som kontrolvariabel
viser niveauet af resultatmalet 1 1. dataindsamling altsd, at der er signifi-
kant sammenhang til niveauet af resultatmalet i 2. dataindsamling. Sam-
tidig ser vi, at der ikke er forskel pd niveauet af trivsel og deltagelse 1 2.
dataindsamling mellem de to typer af klasser.

Det samlede resultat af analyserne i tabel 7.8 og tabel 7.9 er, at
der ikke er forskel i sammenhangen mellem trivsel og deltagelse i 1. da-
taindsamling og trivsel og deltagelse i 2. dataindsamling pa tveers af de to
typer af klasser. Vi kan altsa ikke pavise en anderledes udvikling 1 trivsel
og deltagelse for elever i klasser med tilbageforte clever sammenlignet
med elever i klasser uden tilbageforte elever.
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KAPITEL 8

ELEVERNES EGEN OPLEVELSE
AF INKLUSION

CAMILLA BRORUP DYSSEGAARD, NIELS EGELUND

Et vigtigt aspekt at tage hojde for i arbejdet med inklusion er de tilbage-
forte elevers erfaringer og oplevelser. I dette afsnit praesenterer vi derfor
en kvalitativ analyse af 12 elevers oplevelser af inklusion. Disse elever har
tidligere vaeret i specialtilbud, men er siden blevet inkluderet 1 almenun-
dervisningen igen. Interviewene er gennemfort i forsommeren 2014 og
har et livshistorisk tilsnit i den forstand, at de folger elevernes skolegang
kronologisk. Interviewene fokuserer pa elevernes egne oplevelser af sko-
leskift, deres bekymringer og forventninger til disse skift, deres beretnin-
ger om, hvad der har gjort en positiv forskel for disse skift, og endelig
deres sociale relationer inden for og pa tvears af special- og almenunder-
visning. Kapitlet giver siledes en vigtig stemme til den malgruppe, der er
1 fokus for inklusionsarbejdet, nemlig de elever, der selv har oplevet at
skifte undervisningstilbud af inklusionshensyn.

HOVEDRESULTATER
o Alle interviewede elever er glade for at vare tilbage i fallesskabet.

De foler sig generelt som en del af klassen, og flere har fiet udvidet
vennekredsen efter inklusionen.
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o Savel inklusion som eksklusion er processer med store sociale og
personlige belastninger. Eleverne udtrykker stor usikkerhed og
utryghed, fra overgangen kom pa tale, til den var gennemfort, blandt
andet 1 forhold til venner og stigmatisering som “’speciel”.

o Eleverne kommer let bagud i dele af fagrakken, mens de er i speci-
altilbud. For nogle elever opvejer tilfredsheden ved at opleve undet-
visning i sma miljoer og undervisning tilpasset netop dem ikke helt
folelsen af at have mistet fagliched i de fag, der ikke fokuseres pa i
specialundervisningen.

«  Mangel pd undervisningsdifferentiering i almentilbuddet kan veare et
stort problem efter inklusion. Flere af eleverne har store faglige ud-
fordringer, blandt andet fordi de er kommet bagud i fag, der ikke var
i fokus i specialtilbuddet, men ogsa fordi de metoder og hjzlpemid-
ler, der har hjulpet eleverne i specialtilbuddet, ikke er overdraget el-
ler implementeret ordentligt i den almene klasse.

PERSPEKTIVER

Noget af det tidligste systematiske arbejde omkring inklusion findes i
Booth og Ainscow (2002), hvor det hedder: “Inklusion indebzrer foran-
dring. Det er en konstant proces mod at oge lering og deltagelse for alle
elever. Det er et ideal, som skoler kan strebe mod, men som aldrig fuldt
ud kan opnas. Men inklusion sker samtidig med, at processen omkring at
oge deltagelse pabegyndes. En inkluderende skole kan karakteriseres som
en, der er 1 kontinuerlig udvikling.” (s. 3). Det hedder videre: ”Udvikling af
inklusion kraever en reduktion af de former for praksis, der befordrer eks-
klusion.” (s. 3). Eksklusion er alle de midlertidige eller laengerevarende pres,
som forhindrer fuld deltagelse i undervisningen. Sddanne pres kan vare et
resultat af vanskeligheder med at samarbejde, med at forstd det, der under-
vises i, eller en oplevelse af ikke at blive vardsat som den, man er. Inklusi-
on handler om at minimere alle hindringer for uddannelse hos alle elever.
Begrebet inklusion forbindes ifelge Ainscow m.fl. (2000) fortsat
ofte med elever med szrlige behov, hvilket i sig selv kan vaere med til at
opstille barrierer for at opna en inkluderende praksis. Fokusering pa ele-
ver med serlige behov er med til at indsnavre den bredere forstdelse af
inklusion, som det at udvikle en skole for alle kraver. P4 denne made
bliver uddannelsesvanskeligheder fortsat tolket ud fra en fejlfindingsmo-
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del, som ofte videregives til lerere, foreldre og elever, pa trods af kom-
munens og skolens overordnede malsztning om udviklingen af en mere
inkluderende skole.

Der er mange perspektiver pa inklusion. Inklusion kan for ek-
sempel ses ud fra Manchester-modellen, som er udviklet pa baggrund af
banebrydende arbejde af Ainscow m.fl. (2006). Modellen arbejder med
en tre-deling, hvor inklusion defineres som tilstedevearelse, deltagelse og
lzering. Man kan ogsa se pa inklusion, som den opleves, det vil sige ele-
vens oplevelse af at vare i et fallesskab og aktivt deltage i et fallesskab.
Det er sidstnavnte perspektiv, der er i fokus i dette kapitel.

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (Dyssegaard,
Larsen & Tiftikci, 2013) har gennemfort en kortfattet systematisk forsk-
ningskortlegning om inklusion, trivsel og selvvard for elever med sarlige
behov 1 grundskolen. Her peges p4, at elever med sewtlige behov er min-
dre socialt inkluderede og socialt accepterede af deres klassekammerater
end andre elever. Det ses endvidere, at vellykket inklusion athaenger af
lerernes tilgang til elever med sztlige behov. Positive larer-elev-
relationer og faglige lererforventninger til alle elever er et succeskriterie
for inklusion. Laereres accept af inklusion, faglige forventninger, sociale
forventninger og kendskab til indsatser, der har effekt i forhold til alle
clevers trivsel og selvvard, er en essentiel del af vellykket inklusion.

Tetler (2009) har studeret 24 elever og deres leringsmiljoer 1 23
skoler i 18 kommuner, og eleverne var fordelt pa forskellige diagnostiske
kategorier og i forskellige grader af inklusion. 15 af eleverne var tilknyttet
almenpeaedagogiske miljoer, 8 gik i specialklasser, og 3 gik i specialskoler.
Eleverne udtrykte sig generelt positivt om deres leringsmiljo, om end de
folte, at de var ’pa overarbejde”, og at bla. lektiebyrden i almenmiljeerne
var for stor. Udtrykte eleverne kritik, gik den mest pd de fysiske rammer
og pa manglende arbejdsro. Det konkluderes i undersogelsen, at god
praksis ikke afthaenger af, om elever er placeret i almenmiljoer eller spe-
cialmiljoer, men i stedet handler om kvaliteten af indsatsen, at der er kva-
liteter, som gor det muligt for den enkelte elev at opleve sig som en an-
erkendt og aktiv deltager i det pagaldende leringsfallesskab.

Baviskar m.fl. (2014) har undersogt inklusionsprocessen 1 12
danske kommuner. Det viser sig her, at de undersogte kommuner har
oget inklusionen vasentligt, dels pa grund af den nye lovgivning, dels pa
grund af de okonomiske incitamenter for inklusion, som de fleste af
kommunerne har implementeret. Folkeskolernes almenmiljoer rummer
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derfor nu op mod 10.000 elever, som ved tidligere praksis havde vearet
placeret 1 specialtilbud.

METODE

Som led i projektet Panel om elevers inklusion og udvikling er der 1 2014
gennemfort kvalitative interview med 12 elever, der op til 2 ar inden 1.
januar 2014 er inkluderet i almentilbud. Eleverne gik i skolearet 2013/14
ienten 5. klasse eller 7. klasse pd en almindelig folkeskole.

I projektets kvantitative survey blev der identificeret 130 inklu-
derede elever ved, at de selv havde svaret, at de tidligere havde giet i et
segregeret undervisningstilbud. 30 af disse elever blev udvalgt pa bag-
grund af klassetrin, kon, etnicitet, antallet af inkluderede elever i klassen
og fordelingen pa de fire SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire)
kategorier. Disse elevers forzldre blev kontaktet gennem elevernes klas-
seleerere og anmodet om at give skriftligt samtykke. Der viste sig her at
ske et stort frafald, forst og fremmest pa grund af manglende samtykke,
men ogsa et frafald pd grund af, at eleverne faktisk ikke havde géet i et
segregeret tilbud. Det blev derfor nodvendigt at kontakte resten af de
130 elevers foraldre, og det lykkedes derigennem at opna tilsagn fra i alt
12 clever, der havde varet segregeret. De 12 elever fordeler sig pa en
raekke noglevariable som vist 1 folgende tabel.

TABEL 8.1
Elever, der har skiftet undervisningstilbud af inklusionshensyn, fordelt pa nagleva-
riable (ken, etnicitet, geografi, type af vanskeligheder). Antal.

Nogglevariable Antal elever
Piger 4
Drenge 8
5. kL.

7. kL

Dansk baggrund
Indvandringsbaggrund

Jylland

Fyn

Sjeelland

Specifikke indleeringsvanskeligheder
Generelle indleeringsvanskeligheder
Socio-emationelle vanskeligheder
ADHD

Tosproget

—

NWHERFOON DR RO
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Tabellen viser, at selvom den oprindeligt tilstreebte fordeling ikke har
kunnet opnas, er der blevet opnéet en rimelig fordeling pd savel kon,
klassetrin, geografi og typen af vanskeligheder. For elever med indvan-
dringsbaggrund er der en uforholdsmassig lille andel, fordi elever har
svaret forkert, eller forazldre ikke har givet samtykke.

Elevernes skole og klasselaerere blev kontaktet med henblik pa at
gennemfore et interview af ca. 45 minutters varighed i et modelokale pé
skolen. Interviewet var semistruktureret og dekkede folgende fire over-
ordnede fokuspunkter:

1. Specifikt leringsrelaterede fokuspunkter
2. Generelt trivselsrelaterede fokuspunkter
3. Segregeringsproces

4. Inklusionsproces.

Ved det semistrukturerede interview har der veret lejlighed til ga 1 dyb-
den eller inddrage ekstra emner, der viste sig relevante og interessante til
belysning af de forskellige fokusomréder. Der var ikke andre til stede ved
interviewene end den interviewede elev, intervieweren og interviewerens
assistent, der gjorde notater i en interviewprotokol. Interviewet blev
endvidere optaget som en lydfil, og interviewprotokol og lydfil samt an-
dre oplysninger om eleven indgir i en log, som er brugt til de senere kva-
litative analyser, og denne log vil folge eleverne i de to folgende interview
12015 og 2016.

GENERELT OM TIDEN FOR INKLUSION

SKOLESTARTEN

Interviewene har taget udgangspunkt i et kronologisk forleb over elever-
nes skoletid. Dette sker for at kunne belyse de erfaringer, som de inklu-
derede elever har med sig inden inklusionen, og som naturligt ma pavirke
oplevelsen af at vare inkluderet. Som indledning blev eleverne bedt om
at reflektere over, dengang de startede 1 skole.

Ni af eleverne fortzller, at de havde en god skolestart. Deres be-
skrivelse af deres skolestart svinger over, at det var spendende og sjovt,
og at der var mange legetimer. En enkelt siger, at han troede, det ville
blive kedeligt at komme i skole, men at han blev positivt overrasket. En
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enkelt elev er startet i skole i et andet vesteuropaisk land i en tidligere
alder end 1 Danmark, og hun fortxller om de store forskelle, der er mel-
lem skolesystemerne.

Tre af cleverne beskriver deres skolestart som decideret negativ,
og oplevelserne gar fra behovet for at isolere sig fra de mange klasse-
kammerater over at savne sin mor til slet ikke at kunne lide at gi i skole.
For den forstes vedkommende galder, at han let blev sur og ofte folte
sig provokeret af sine klassekammerater. Eleven blev udredt og fik diag-
nosen ADHD 5 ir senere. Den neaste elev havde 1 det hele taget svart
ved at vaere vak fra sin mor og beskriver, at han hellere vil vare fri for at
ga 1 skole, da han hverken kan lide lektier eller uro i det hele taget. Ogsa
han fir senere diagnosen ADHD. Den tredje clev fortaller, at han be-
gyndte at greede, da han kom i bernehaveklasse. Han siger, at han godt
kunne lide at lege, men blev ofte vred og kom op at skendes med de an-
dre elever om mange smdting. Han beskriver videre, at han ikke kunne
lide timerne.

Pa omradet skolestart kan identificeres to temaet, den gode skolestart
og den problematiske skolestart, der meget naturligt er hinandens modsatnin-
ger. Om den gode skolestart galder, at eleverne sd frem til den, man glee-
dede sig til det, og eleverne beskriver primeart de sociale elementer ved at
ga 1 skole. Det synes at veaere karakteristisk, at den problematiske skolestart
opleves af clever, som har relationelle udfordringer og har svart ved at
forholde sig til den store sociale kontekst, der findes pa skolen.

Som et karakteristisk eksempel pd udsagn vedrorende den gode
skolestart, der ogsa rummer en lille frygt, kan navnes folgende:

Det var spendende at komme i skole og skulle leere en hel mas-
se. Det var ikke s sveart, og der var ingen lektier. Jeg var dog lidt
bange for, om der var nogen, jeg kunne blive venner med.

Nir det gaelder den problematiske skolestart, kan det illustreres med fol-
gende udsagn:

Jeg havde det meget svart dér. Jeg gik tit ud fra timerne — et
sted, hvor jeg lige kunne dampe af. Jeg rullede mig nermest ind i
et gardin, sa ingen kunne se mig, sa jeg havde mit eget lille rum,
hvor jeg ikke havde alle de der ting omkring mig. Jeg folte mig
tit provokeret over meget lidt og blev let sur.
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GENERELT OM SKOLETIDEN INDEN SEGREGERING
Efter de indledende beretninger om selve skolestarten blev eleverne op-
fordret til at fortelle om skoletiden frem til segregering.

I forhold til motivation og lyst til at g i skole fordeler eleverne
sig nogenlunde ligeligt pa at vaere generelt positive over for skolen og pa,
at trivslen gradvist blev mindre. Seks af eleverne beskriver manglende
trivsel pa mellemtrinnet, bide fagligt og socialt. Eleverne beskriver alt
lige fra ikke at kunne forsta, hvad der foregik i undervisningen, til mang-
lende laeseferdigheder, mobning og skoleskift grundet problematisk sam-
arbejde mellem hjem og skole. Falles for fem af elevernes beretninger er,
at de mener, de lykkedes med at skjule deres vanskeligheder over for ba-
de lzerere og clever i klassen (en enkelt har dog betroet sig til sin bedste
ven). Elevernes vanskeligheder i skolen blev, som en enkelt elev udtryk-
ker det, forst "opdaget” omkring 4. klasse.

Der er to overordnede temaer, der er fremtradende for skoleti-
den inden segregering, stgende faglige ndfordringer og problemer i skole-hjem-
samarbejdet. For forstnavnte galder, at eleverne gradvis begynder at ople-
ve vanskeligheder i fagene, hvor det for nogle lykkes at skjule vanske-
lighederne indtil mellemtrinnet. For det andet tema galder, at eleverne
med relationelle udfordringer beskriver deres skolestart og tiden frem til
segregering som praget af tiltagende konflikter mellem skole og hjem,
hvad der kan fore til, at elever i perioder slet ikke modtager undervisning.

Om stigende faglige problemer fortaller en elev om tiden i 2. og
3. klasse:

Nir jeg kom op i de hojere klasser, si havde jeg lidt problemer,
sa sad jeg sadan mere ovre 1 hjornet og lyttede. Og jeg var ikke
sd god til at fa hjxlp, hvis jeg havde problemer. Altsa, jeg spurgte
nogle gange, men s var det ikke sddan, at jeg forstod det helt.

Temaet skole-hjem-samarbejdet kan belyses med folgende udsagn:

Samarbejdet med lzreren fx, det blev bare darligere og darligere.
Altsa, ohm ... jeg husker en episode, hvor vi skulle have taget en
sadan leseprove arligt, tror jeg, det var, og der ... jeg havde
mange problemer jo ... si da jeg fik det at vide, da blev hun [le-
reren| ved med at sige: ’Ja, men tager vi ikke denne leseprove,
sd er det fint — helt i orden — du behover ikke tage den sd — men
sa skal du bare ikke komme i skole.” Og det var min mor ikke
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saerligt glad for — sa der var koks mellem de to, da de skulle finde
ud af det der.

DELTAGELSE I UNDERVISNINGEN OG SOCIALE AKTIVITETER
Syv af eleverne fortzller, at nir det gjaldt det faglige, ville de gerne arbej-
de i grupper, saledes at de kunne fi hjxlp, nar det var svert, og to frem-
haever ogsa, at det var hyggeligt. Syv elever beretter, at de foretrak at ar-
bejde alene eller ligefrem isolerede sig i de svare fag, da de var bekymre-
de for at demonstrere deres manglende formaen, og to elever nevner
ogsi, at stojen fra de andre elever forstyrrede dem. En enkelt elev fortel-
ler, at han larmede meget og derved forstyrrede resten af klassen.

Tre af eleverne siger om sig selv, at det gik fint med skolearbej-
det. De havde henholdsvis vanskelighederne ordblindhed, ADHD og
generelle indleringsvanskeligheder. To mener, at de klarede sig relativt
godt, en af disse havde ADHD, den anden var tosproget. Fem elever nev-
ner, at de gradvist fik storre og storre faglige problemer, en beskriver sig
selv som veerende generelt ret darlig i skolen, en siger, han ikke fik meget
ud af at ga i skole, og en beskriver sig selv som havende sociale problemer,
da han siger, at han havde svart ved at styre sit temperament. En enkelt
clev siger, at han i starten troede, at alle andre elever havde det lige sa svart
som ham selv. Vedrorende den sociale udvikling forteller to elever, at de
holdt sig for sig selv. En havde en enkelt veninde, og en anden nevner, at
han ikke havde sd mange venner pa skolen. Ni elever legede med klasse-
kammeraterne 1 frikvarterene. En beretter, at han gerne ville vare med til
fodbold i skolegarden, hvis han blev opfordret til det, men at han ikke blev
det s3 tit, da han ofte kom i konflikt med kammeraterne.

Eleverne blev endvidere spurgt, i hvilket omfang de havde relatio-
ner til klassekammeraterne i fritiden. Her havde ni af eleverne aktiviteter
sammen med en eller flere af deres klassekammerater efter skoletid. En var
ikke s meget sammen med klassekammerater, da han gik i SFO til lukke-
tid. En forteller, at han ikke var sammen med klassekammerater, og en, at
han mest sa fjernsyn og maske en gang imellem s en klassekammerat.

Der synes at kunne identificeres ét overordnet tema, affagende del-
tagelse ved stigende ndfordringer. Der udtrykkes generelt megen glede ved at
vare med i fallesskaber, men det er ogsd karakteristisk, at der ved de ak-
tiviteter, der udfordrer eleverne mest, kommer en stigende tilbagetrak-
ning, et forhold, der forst og fremmest galder det faglige omrade, hvor
man gerne vil skjule egne vanskeligheder.
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Temaet aftagende deltagelse ved stigende udfordringer kan illu-
streres med folgende citat:

Det var ret kedeligt, fordi jeg ikke kunne lese og skrive. Der var
ikke rigtigt nogen, der provede at hjelpe mig. Jeg var ikke kon-
centreret 1 timerne og sddan noget og tenkte pd alle mulige an-
dre ting, fx hvad jeg skulle gore i frikvarteret.

SEGREGERINGSPROCESSEN

Eleverne blev bedt om at tenke tilbage pa det tidspunkt, hvor de fik at
vide, at de skulle ga i et andet skoletilbud. De skulle sa fortzlle om deres
tanker 1 den forbindelse og navne de vanskeligste ting og de mest positi-
ve ting.

De umiddelbare tanker var for mange elever bekymring. Fire var
bekymrede for at skulle vak fra deres venner, fire andre var bekymrede
over, at de ikke vidste, hvor den nye skole 14, og hvordan de nye laerere var.
De tre elever med diagnosen ADHD gav alle udtryk for, at det var “rrite-
rende”, men at samarbejdet mellem deres forxldre og skolen var blevet dar-
ligere og darligere, hvorfor ”der skulle ske noget”. Fire af eleverne udtryk-
ker, at de var utrygge ved tanken om at skulle gd i et specialtilbud. En af
dem begrunder dette med, at hun selv har varet med til at vaere “ond”
imod specialklasseeleverne. En anden siger, at han var bekymret for, at der
ville blive stillet storre faglige krav, og at han vidste, at de andre elever i
specialtilbuddet var «xldre end ham. Der er kun to elever, der sd decideret
positivt pa skiftet, idet de blev mobbet i deres davarende klasser.

Ved sporgsmalet om de mest positive ting er det et gennemga-
ende tema hos eleverne, at de hdber pd, at der vil blive mere tid med la-
rerne, og at de vil blive hjulpet fagligt. Flere af eleverne nevner ogsa, at
de ser frem til at ga i en klasse, hvor niveauet er som deres eget.

Der optraeder her to gennemgiende temaer, usikkerbeden om det
ukendte og mere tid 11/ den enkelte. Ved det forste tema udtrykkes usikkerhed
omkring det nye tilbud, som eleverne ikke har fiet megen information
om, og som i de fleste tilflde betyder et brud i forhold til lerere og klas-
sckammerater samt i mange tilfaelde ogsa betyder, at skolen ligger langt
fra ens hjem. Det andet tema er, at de pé trods af deres bekymringer ud-
trykker hdb om at fi noget mere faglig og social stotte.

Med hensyn til usikkerheden om det ukendte kan nzvnes dette
eksempel:
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Jeg blev rigtig ked af det og ville ikke derover. Jeg ville virkelig
ikke derover. Si ville jeg hellere tage kampen op, for jeg gad bare
ikke derover, fordi at mine klassekammerater havde jeg varet
sammen med 1 sd lang tid, sa havde jeg det rigtigt darligt med ik-
ke at skulle se dem igen, nar jeg kom derover, fordi sd gik vi ikke
1 klasse sammen mere. Jeg ville hellere 1 stedet for at ga derover
og ikke sddan have nogen venner, altsd pa den made ville jeg hel-
lere tage kampen og kampe lidt hardere — det ville jeg hellere.
Jeg ville virkelig ikke, men det var bestemt, og min mor og far
sagde, at jeg skulle. Det var jo nok en god ide pé en eller anden
mide, for sa kunne jeg lere — blive bedre til dansk, sa jeg ikke
var sa langt bagud.

Mere tid til den enkelte illustreres med citatet:

En af de bedste ting ved at skifte var, at vi fik bedre tid med le-
rerne — og kunne fi bedre undervisning, nér vi var farre, og mi-
ne venner var stadig pa samme skole.

GENERELT OM TIDEN I SPECIALTILBUDDET

De nzste sporgsmal til eleverne gik pd, hvordan det havde varet at ga i
et specialtilbud. Der er her et gennemgaende trak for de fleste elever, at
de blev glade for at i i tilbuddet.

Tre elever nevner, at de var glade for den ekstra hjxlp, de kunne
fa, tre siger, at de blev rigtigt godt modtaget, og tre fremhzaver fordelene
ved, at der var fi elever i klassen, og at der var to lerere pd hele tiden. To
elever udtrykker, at det var ”’sjovt”, den ene, fordi undervisningsmiljoet
var helt anderledes end i det land, hun kom fra, den anden, fordi under-
visningen kunne tilpasses ham, og at han som belonning for en god ind-
sats fik lov til at spille Nintendo. En elev siger, at det var godt at se, at
der var nogen, som havde storre problemer end ham selv, og at han lerte
at blive rigtigt glad for den faste struktur, der var i undervisningen.

Der er kun tre elever, der udtrykker sig negativt i forhold til spe-
cialtilbuddet. En elev oplevede store sociale vanskeligheder i starten, men
fik sé tilknyttet en kontaktperson, som var lerer, hvorefter han blev ret-
tet op” og blev glad. En anden elev fortaller, at det var meget vanskeligt
at fa kammerater, som man passede sammen med, grundet de fa elever i
klassen. En enkelt beskriver sin tid i specialtilbuddet som det vaerste 1 sit
skoleliv, og at det faglige niveau var for lavt, sa hun savnede udfordringer.
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Trivselsmassigt er der syv elever, som udtrykker, at de trivedes
godt i specialtilbuddet, to nevner, at det var op og ned”, at der var gode
dage og darlige dage. En elev navner, at hun var trist over, at hendes
gamle klassekammerater ikke lengere vil snakke med hende. En enkelt
forteller, at hun var trist og vred under hele opholdet.

Med hensyn til motivation for skolearbejdet nevner mange ele-
ver, at de var glade for, at det fagligt set var blevet nemmere. Tre navner,
at de trivedes godt med pludselig at vere blandt de bedste i klassen. Tre
andre siger, at deres lyst til skolearbejdet kun var blevet lidt bedre. En
elev med ADHD fremhaver, at hans motivation for det faglige arbejde
var blevet meget storre, da han havde faet lov til at accelerere og fi storre
faglige udfordringer. En enkelt elev siger, at arbejdet var for nemt og
monotont, og at de andre elever i klassen var meget darlige.

For tiden i specialtilbuddet gzlder, at der for storsteparten er et
klart overordnet tema, giede og filfredshed. Overordnet galder, at nasten
alle elever er glade for at have adgang til mere hjalp, og at selvtilliden er
blevet storre, da man kan lose de opgaver, man far. Centralt i elevernes
udsagn er, at det, at undervisningen er tilpasset deres niveau, er afgoren-
de for deres motivation i skolearbejdet. Gladen og tilfredsheden ved
specialtilbuddet vises ved folgende udsagn:

Lererne var sode, og vi hygegede os rimeligt meget. Jeg blev bed-
re 1 dansk, bedre til at leese og stave. Det var ogsid godt, at der var
en lerer nede bagved, der kunne hjzlpe, hvis jeg havde brug for
det. Det var lidt maerkeligt, at nogen var verre end mig, jeg var

pludselig en af de gode.

En anden siger: ”’Jeg blev mere aben, fik det bedre selv, folte jeg kunne
noget”.

DELTAGELSE I UNDERVISNINGEN OG SOCIALE AKTIVITETER

Det er et gennemgaende trek i elevernes fortellinger om undervisningen,
at der er meget individuelt arbejde, og otte elever forteller, at de ogsi
foretrak denne undervisningsform, fordi den giver overblik og ro. En
siger, at hun ikke ville arbejde sammen med "de handicappede”, mens en
anden klager over, at de andre elever var forstyrrende. En elev peger pi,
at den udpragede brug af individuelt arbejde gjorde undervisningen mo-
noton og treningsagtig. Iire elever udtrykker, at de godt kunne have
tenkt sig mere gruppearbejde, da de godt kunne lide denne arbejdsforms
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sociale elementer og faglige stotte. Seks af eleverne udtrykker, at de hav-
de faet en storre selvtillid og var blevet bedre til at deltage aktivt i under-
visningen.

Det udtrykkes specifikt af seks elever, at de nod, at lererne var
tilgeengelige, det lille antal elever i klassen og roen i timerne. En enkelt
udtrykker, at det var lettere at veere aktiv, nir der var sa fa elever, og der
var ro i timerne. En anden elev beskriver dog roen som generende, da
hun trives med mere stoj og i ovrigt syntes, det er maerkeligt, at “mwan kan
sidde 7 ro og sa pludselig fi en stol i hovedet”. Tre elever fremheaver lerernes
store dygtighed og nare tilstedeverelse.

Med hensyn til det faglige fortaller fem elever, at de havde haft
en god udvikling, fordi stoffet var lettere for dem. En fortaller, at der
kun havde veret en faglig udvikling i nogle fag. Tre mener, at deres fagli-
ge udvikling var god, fordi de var blevet dygtigere, den ene af disse elever
arbejdede med materialer svarende til et hojere klassetrin. Felles for disse
tre elever er, at de ikke har specifikke faglige vanskeligheder. En enkelt
elev forteller, at hun ikke folte, at hun havde lert noget, da hun ikke blev
presenteret for noget, hun ikke i forvejen kunne, og hun fortalte: "Mz
dansk voksede nedad”. De storste faglige problemer findes i fagene dansk
og engelsk. En enkelt fortxller dog, at billedkunst udfordrer meget: ”Jeg
har ikke den kreativitet, der skal 1i1”.

Hvad angér den sociale udvikling fortxller tre elever, der alle gik
i specialklasse péd deres oprindelige skole, at de 1 starten af tiden i special-
tilbuddet tilbragte frikvartererne med deres gamle klasseckammerater. Syv
af eleverne havde allerede fra starten frikvartersaktiviteter med deres nye
klassekammerater. To af eleverne havde ingen sociale relationer til deres
klassekammerater, de gik alene for sig selv eller var inde og lavede lektier
cller arbejdede med computer. En elevs specialklasse 14 pa samme matri-
kel som hendes gamle skole, men hun havde forbud mod at vaere sam-
men med sine gamle klassekammerater, og det mistede hun to veninder
péd. En elev nxvnte, at hun ikke turde lege med sine gamle kammerater,
fordi de mente, at hun nu var “bandicapper”.

Fzlles for 10 af eleverne er, at de ikke er sammen med detes
klassekammerater efter skoletid. Dette skyldes forst og fremmest, at de
gar 1 skole langt fra deres hjem.

Med hensyn til deltagelse gzlder, at der er to gennemgaende te-
maet, individualisering og lav grad af social kontakt til klassekammerater i fritiden.
Det er karakteristisk for elevernes tid i specialtilbuddene, at de modtager
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en meget individualiseret undervisning, hvor de fir meget stotte fra la-
rerne, mens forekomst af gruppeaktiviteter er mere begrenset. Der er
dermed en hej grad af faglig deltagelse og motivation for at dygtiggere
sig, mens samarbejde udgor en beskeden del. Der er for flertallet en god
deltagelse i sociale aktiviteter i frikvartererne, mens store afstande mel-
lem skole og hjem betyder, at mulighederne for at vere sammen med
klassekammerater i fritiden er beskeden.

Individualiseringen kan bade opfattes positivt og negativt alt ef-
ter elevernes praferencer, og det illustreres med folgende udsagn:

Vi sad ikke meget sammen ... arbejdede helt individuelt, det var
rigtig fint |...] Jeg arbejdede for det meste alene, men det kunne
godt veere kedeligt. Jeg ville gerne have arbejdet mere med de
andre, men det var meget individuelt alt sammen.

Lav grad af social kontakt til klassekammerater 1 fritiden beskrives med
folgende citat:

Jeg har faktisk aldrig veeret sidan sammen med de andre fra spe-
cialklassen, men vi var sidan ude og lave rollespil pa et tids-
punkt, men ellers var jeg sammen med dem fra den gamle klasse.
Det var ikke, fordi jeg havde problemer med dem fra special-
klassen, men det var bare ikke sddan rigtig ...

INKLUSIONSPROCESSEN

Eleverne blev bedt om at tenke tilbage pa det tidspunkt, hvor de fik at
vide, at de skulle inkluderes i almenskolen igen. De skulle ogsa her for-
telle om deres tanker 1 den forbindelse og nevne de vanskeligste ting og
de mest positive ting,

De umiddelbare tanker var for syv elever bekymring. En var be-
kymret over at skulle have nye venner, en over at vare 1 ar xldre end de
andre elever 1 den nye klasse, en var bekymret over at skulle miste stotte,
en var, pé trods af glede, nerves ved hele processen, en var bekymret for
at komme tilbage til sin gamle klasse, da pigerne hejlydt havde givet ud-
tryk for, at det onskede de ikke, en frygtede for lektier, og en ville bare
helst blive i den gamle klasse. Fem elever gladede sig over at skulle tilba-
ge til en almenklasse og de gamle klassekammerater, en af disse elever sa
frem til ikke at have identitet som specialklasseelev.
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I det folgende bliver de 12 elevers inklusionsproces gennemgiet,
og elevernes positive og vanskelige oplevelser bliver beskrevet.

ELEVEN GAR I 7. KLASSE OG HAR GAET 3 AR T LAESEKLASSE (4.-6. KLASSE)
Eleven startede 1 sin gamle klasse pa almenskolen. Efter en uge blev

cleven flyttet til parallelklassen, da dens faglige niveau var lavere. Ele-
ven beskriver, at det var en hyggelig klasse, og der var en god modta-
gelse. Eleven var dog meget ked af at skulle forlade sine venner fra

specialklassen.

ELEVEN GAR I 7. KLASSE OG HAR GAET 2 AR I LAESEKLASSE (4.-5. KLASSE)
Eleven er blevet flyttet tilbage til sin gamle almenklasse, dette var med
glede, da eleven ikke lengere snakkede sd meget med eleverne fra speci-
alklassen og i ovrigt gledede sig til at vere sammen med sine gamle klas-
sckammerater. Eleven var dog ogsd nerves for, hvordan modtagelsen
ville vaere, ligesom der var nervesitet for, at de 1 almenklassen havde laert
noget, eleven ikke havde leert i specialtilbuddet.

ELEVEN GAR I 5. KLASSE 0G HAR GAET 1 AR T SPECIALKLASSE, ORDBLIND

(4. KLASSE)
Eleven er blevet flyttet tilbage til sin gamle klasse og gladede sig til at se

biade gamle og nye klassekammerater og lerere. Eleven er ordblind og
var bekymret for at vaere kommet bagud 1 matematik, da der ikke var
blevet gjort sa meget ud af det fag.

ELEVEN GAR I 7. KLASSE 0G HAR GAET 2 AR PA SPECIALSKOLE, ADHD (4.-

5. KLASSE)
Eleven startede 1 sin nye almenklasse i en emneuge med matematik. Det

gik fint, og eleven blev si placeret i denne klasse permanent, hvilket der
var glede over, da eleven kendte en del af eleverne i den nye klasse og i
ovrigt gerne ville vaere “en almeneler”. Eleven udtrykker dog bekymring for
arbejdsmangden i den nye klasse.

ELEVEN GAR I 5. KLASSE OG HAR SOCIO-EMOTIONELLE VANSKELIGHEDER,
SKIFTEDE SKOLE T 4. KLASSE, HVOR HUN NU FAR S/ARLIG ST@TTE FOR AT
KUNNE INKLUDERES

Eleven har svart ved at styre sit temperament. Pa den nye skole er eleven
placeret i en klasse med 25 elever, men med holddannelse, si der en del
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af tiden kun er 5-6 elever. Skolen har bygget et netvark op omkring ele-
ven, to af hendes venner har leert, hvordan de kan stoppe eleven og der-
med hjalpe hende ud af en konflikt. Tre udvalgte lerere stotter op og
hjzlper med at bearbejde konflikterne med hele klassen. Endvidere mod-
tager eleven ugentlig psykologbistand.

ELEVEN GAR I 5. KLASSE OG HAR GAET ET HALVT AR T SPECIALKLASSE,
GENERELLE INDLARINGSVANSKELIGHEDER

Eleven blev inkluderet i forbindelse med flytning til anden kommune. Er
placeret i en almenklasse med supplerende undervisning og anden faglig
stotte samt I'T-rygsk. Er fritaget fra engelsk og far ekstra undervisning i
dansk 1 klassens engelsktimer. S4 meget frem til at komme i almenklasse
og er glad for at ga der. Eleven fir differentierede lektier og far stotte fra
klassekammerat.

ELEVEN GAR I 5. KLASSE 0G HAR GAET PA SPECTALSKOLE I 3 AR, ADHD
(1.-3. KLASSE)

Eleven er blevet udredt og har fiet diagnosen ADHD, mens han gik pa
specialskole. Eleven blev medicineret og foler, at det virker positivt pa
ham. Eleven udtrykker glede ved at komme i almenskole igen. Eleven
var dog bekymret for, om det kunne lade sig gore at etablere nye venska-
ber og beholdt kontakten med sin ven fra specialskolen.

ELEVEN GAR I 5. KLASSE OG HAR GAET 2 AR I MODTAGEKLASSE,

TOSPROGET (2.-4. KLASSE)

Eleven onskede ikke at flytte til en almenklasse, ville nodigt flytte en
gang til, var meget bekymret for at skulle forlade sine klassekammerater,
men fortalte, at mange af de gamle klassekammerater allerede var flyttet
fra klassen. I inklusionsprocessen blev det valgt at swtte eleven et klasse-
trin ned, hvorfor eleven er 1 ar xldre end de andre, hvad der ogsa be-
kymrede meget. Eleven habede dog p4, at skiftet ville betyde, at det gav
adgang til flere venner.

ELEVEN GAR I 5. KLASSE 0G HAR GAET I SPECTALCENTER I 3,5 AR,
UDADREAGERENDE ADFARD (1.-4. KLASSE)

Inklusionsprocessen var gennemfort gradvis, sledes at eleven i 4. klasse
modtog en del af sin undervisning i sin gamle klasse (idret og na-
tur/teknik). Eleven er fuldt inkluderet i 5. klasse med stottetimer fra en af
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specialcenterets lerere. Der var ingenting, eleven gledede sig til ved at
komme tilbage til den gamle klasse. Eleven fortxller, at arsagen til dette er,
at klassekammeraterne af det andet kon ikke var szrligt imodekommende.

ELEVEN GAR I 7. KLASSE OG HAR GAET I L/ASEKLASSE I 3 MANEDER (6.

KLASSE)
Eleven blev inkluderet i sin gamle klasse 2 maneder inden sommerferien

og starten 1 overbygningsskolen. Eleven var glad for at skulle tilbage,
men udtrykte bekymring for at vaere speciel” 1 forhold til ”de normale”.
Eleven forteller endvidere, at der ikke var nogen folelse af at have féet
udbytte af at gd 1 leseklassen. Eleven var endvidere bekymret over at vae-
re kommet bagud i matematik, hvor eleven beskrev sig selv som dygtig.

ELEVEN GAR I 7. KLASSE OG HAR GAET I SPECIALKLASSE I 4 AR, ADHD

(3.-6. KLASSE)
Inklusionsprocessen var startet gradvis, hvor eleven deltog i matematikun-

dervisningen i almenklassen i 6. klasse. Eleven forteller, at der var stor
glede af at ga 1 almenklassen, hvor eleven folte sig udfordret pd en positiv
mide. Eleven forteller endvidere, at der efter et stykke tid foltes stor glaede
ved at veere 1 almenklassen. Til gengzld blev eleven irriteret, néir eleven var
tilbage i specialklassen, hvor eleverne larmede. Under inklusionsprocessen
provede eleven at undga specialklasseeleverne i frikvartererne.

ELEVEN GAR T 5. KLASSE OG HAR VARET GRUPPEINTEGRERET I 6 AR,
GENERELLE INDLARINGSVANSKELIGHEDER, SOCIALT UDSAT (OPHO@RT

HELT I 6. KLASSE)
Eleven har modtaget stotte siden 1. klasse, har haft ekstra lerer pd 1 1.

klasse, har senere gdet pa udskilt hold 9 timer om ugen. Eleven har desu-
den faet stotte i dansk og matematik som holddannelse med egen lerer.
Stotten er nu ophert. Eleven udtrykker, at det var svart ikke at vare
sammen med de andre i klassen hele tiden, men det var ogsa godt med
det ekstra. Var i ovrigt godt tilfreds med situationen.

INKLUSIONSPROCESSEN TEMATISK SET

Der optrader omkring inklusionsprocessen igen to gennemgaende tema-
er, usikkerbeden om det nkendte og bekymring for utilstrakkelig faglg formden.
Ved det forste tema udtrykkes usikkerhed omkring almentilbuddet, der
dels i de fleste tilfaelde medforer et nyt brud 1 forhold til lerere og klasse-
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kammerater. Det andet tema er, at eleverne er bekymrede for, om de kan
klare sig fagligt, og om der maske er nogle fag, de er kommet bagud med
under opholdet i specialtilbuddet. Pa trods af deres bekymringer foler
storsteparten dog glede ved at komme tilbage i almentilbuddet.
Usikkerheden om det ukendte beskrives af en elev saledes:

Det var sidan fordi — der havde man kun en lerer i klassen, og
man er vant til to lerere, si er det svert med — nar man ikke sa-
dan fir rigtic hjelp ... ja ... altsd folge med i timerne ... [...]
Ville helst ikke, det var som at skulle flytte en gang til.

Bekymring for faglig forméen udtrykkes eksempelvis sddan:

Det var virkelig dejligt — det var en stor lettelse, at jeg skulle til-
bage, men jeg var bekymret for, hvor meget de spurgte ind til og
sadan noget, og hvad de sagde til det og ... Jeg ville ikke fole
mig udenfor pd den mdde — altsa, jeg vil ikke have, at jeg er spe-
ciel — det har jeg det darligt med. Altsa, jeg vil ikke have nogen
andre ting end det, de andre skal.

GENERELT OM TIDEN SOM INKLUDERET I ALMENKLASSEN

De folgende sporgsmal gik pa, hvordan det havde varet at komme tilba-
ge til et almentilbud.

10 af eleverne folte en overordnet glede ved at vare tilbage.
Dette udtrykker de bl.a. ved, at det er en rigtigt god skole og en god klas-
se, der er et godt sammenhold, der er nye ting, som ikke var provet for,
det er bedre, fordi ingen holder én ude. En enkelt papeger vigtigheden af
at fa en god uddannelse. Blot to elever er ikke si begejstrede. Den ene
siger, at man generelt ikke er glad for at ga i skole, nar man er naet til 7.
klasse. Den anden er traet af lektiemangden.

Med hensyn til trivsel siger alle 12 elever, at de har det rigtigt godt
med at veere tilbage, og flere nevner, at de har faet en udvidet vennekreds.
En elev navner, at han folte sig bange i starten, da han havde en fornem-
melse af, at de andre elever ikke sd ham. En anden elev udtrykker, at han
har lert at traekke sig, nar han bliver sur, hvorfor han oplever ferre kon-
flikter med sine klassekammerater. En tredje navner, at han godt kan fole
sig trist en gang imellem pa grund af alt for store faglige udfordringer.
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Hvad angir motivation i forhold til skolearbejdet er der tre ele-
ver, som nxvner, at de foler sig meget motiverede. Tre er meget kede af
den store maengde lektier. En navner, at han har lert at leve med darlige
testresultater. Fem elever fortaller, at de har fiet nye vanskeligheder som
folge af opholdet i specialtilbuddet. To af disse siger, at de er kommet
bagud i dansk, to i engelsk og tre i matematik.

Nir der blev spurgt til, hvilke fag eleverne bedst kan lide, er det
interessant, at kun to elever svarer dansk. Ellers er det primeart de kreati-
ve/musiske fag og matematik, der bliver navnt. To elever navner histo-
rie, den ene, fordi hun nu kan fi teksten lest op.

Eleverne fortaller, at de gerne vil gore sig umage med skolear-
bejdet, men for nasten alles vedkommende berettes ogsa om de vanske-
ligheder, de har med at folge med rent fagligt. Der er dels tale om speci-
tikke faglige vanskeligheder, dels problemer med at overskue stoffet, og
tre beretter, at deres mor hjalper dem meget.

Der er tre temaer i elevernes beretninger, social trivsel, nye faglige
udfordringer, manglende nndervisningsdifferentiering og stotte. Si godt som alle
clever er glade for at vare tilbage i almenklassens falleskab og trives godt
med de ogede muligheder for at fia venner. Temaet nye faglige udfor-
dringer dekker over, at halvdelen af eleverne faktisk foler, at de har faet
nye vanskeligheder i andre fag — de foler simpelthen, at de er kommet
bagud, da fokus i specialtilbuddet var pa elevernes specifikke vanske-
ligheder, fortrinsvis i dansk. Det er endvidere interessant, at interessen
for fagene igen wndrer sig, idet elever atter fremhaxver de kreati-
ve/musiske fag og matematik som deres favoritfag. Det er et generelt
tema 1 mange elevers beretning, at der ikke bliver differentieret, hverken i
forhold til fagligt indhold eller mangden af arbejdet. Flere elever savner
hjxlp i klassen og er athangige af deres forazldres stotte.

Social trivsel kan illustreres saledes:

Jeg foler mig glad, men det kan godt vare, at jeg bliver sur, nar
nogen fra de hojere klasser driller mig. Det er aldrig sadan, at det
gar for galt — ja, maske skaendes vi sddan lidt nu, men si gar jeg
bare fra. Da jeg var lille, begyndte jeg lige med det samme at
komme op og slas. Det har jeg lert ikke at gore mere.

Nye faglige udfordringer beskrives sdledes:
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Jeg foler, at jeg er kommet bagud i matematik ... jeg prover at
folge med, men det bliver sverere og svarere.

Manglende undervisningsdifferentiering og stotte:

Pennen [tekstscanner| og computeren er pa skolen. Det jeg sy-
nes var vildt dndssvagt, da jeg startede her, lererne, alle dem, der
fik os, de vidste godt, at jeg var ordblind. Det, jeg sa synes var
lidt underligt, det var, at de skulle leere at bruge det der digitale,
det gjorde de si forst ... det har de altséd stadig ikke laert.

DELTAGELSE I UNDERVISNINGEN OG SOCIALE
AKTIVITETER

Seks elever giver det billede, at de mangler selvtillid i forhold til at marke-
re sig 1 klassen. Dette kommer til udtryk ved, at de er nervese for at svare
forkert eller blive grinet ad, og en enkelt svarer kun, hvis han er 100 pct.
sikker, for at undga at blive pinlig. I forhold til gruppearbejde svarer fem
elever, at de er glade for gruppearbejde. Iser nir opgaverne/fagene er
vanskelige, oplever de, at de andre elever kan stotte dem. Fire elever
nxvner, at de foretrakker at arbejde alene, da de foler sig meget usikre pa
sig selv og egen faglighed.

I forhold til differentiering generelt, dvs. i undervisningen og i
forhold til lektier, er det blot en enkelt, som navner, at han fir mindre
lektier end sine klassekammerater, og en anden navner, at hun til tider
far differentierede opgaver. Tre nxvner, at mangden af lektier er uover-
skuelig, og at det tager dem dobbelt sa lang tid som de andre at lave dem,
og det synes de er meget hdrdt. To elever navner, at de har haft stor
glede af deres I'T-hjalpemidler i specialklassen, hvorfor de er frustrerede
over, at deres nuvaerende lerere ikke benytter dem. En svarer, at han kun
deltager i undervisningen, hvis han kan overskue det, ellers kigger han pa
sin telefon. En elev nevner, at han har stotte fra en tidligere specialklas-
selerer 1 nogle timer, men han kan ikke lide, at hun “sidder pa nakken af
bam”. 1 denne forbindelse nevner han, at han havde haft sarlige regler i
specialklassen, hvilket havde motiveret ham til hans skolearbejde samt
fastholdt hans koncentration. Dette onsker han, at hans nuverende lerer
ogsa skal gore. En enkelt elev udtrykker:
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De vidste, jeg havde det svart, men de ville ikke tage hensyn.
Der er meget stor forskel pa lererne.

Med hensyn til, om eleverne foler, at de far den hjzlp og stotte, de har
brug for i almenklassen, er der helt overvejende tilfredshed. Kun fire ele-
ver udtrykker direkte utilfredshed. Folgende udsagn eksemplificerer dette:

Jeg fir den samme hjzlp som de andre. Derfor kan det tage tid
for mig at komme i gang, og jeg mister fokus.

Jeg féir ikke meget hjlp, der er kun en laerer og mange elever.

Jeg fir en stottetime om ugen med begraenset udbytte, lereren er
ikke god til at hjalpe.

Nogle gange glemmer laererne at scanne mine tekster ind.

10 elever foler, at de er inde 1 en gunstig faglig udvikling i forhold til de-
res udgangspunkt, men giver i ovrigt pa forskellig vis udtryk for, at de er
klar over, at de er udfordrede i forhold til deres klassekammerater. To
elever siger, at der er vasentlige problemer i visse af fagene, sarligt dansk
og fremmedsprog, og at det derfor er “op og ned”.

Med hensyn til sociale aktiviteter udtrykker nasten alle eleverne
umiddelbar glede ved at vare 1 almentilbuddet. To af eleverne har en
meget lille vennekreds, og en enkelt deltager kun 1 et specifikt spil, som
speciallzereren har varet med til at udarbejde nogle klare regler for, sale-
des at alle elever kender dem. Hvis dette spil ikke er 1 gang, holder han
sig for sig selv 1 frikvartererne. En pige er sxrligt glad for skiftet til en
almenklasse, da der 1 hendes specialklasse kun var én anden pige, og hun
var autist. Seks af eleverne er sammen med enkelte af deres klassekam-
merater efter skoletid. En elev er glad for at veere kommet tilbage til sit
skoledistrikt, hvor han nu benytter skolens idretsplads til at spille fod-
bold sammen med sine skolekammerater. Tre elever bor langt vak fra
skolen, og de ser derfor ikke nogen klassekammerater i deres fritid. En
elev foretraekker at vare alene i sin fritid.

Der er tre temaer, der gar igen 1 mange elevers fortellinger, flere
Sociale kontakter i fritiden, oget usikkerbed og manglende overdragelse af erfaringer.
Flertallet af eleverne har fiet storre social kontakt med deres klassekam-
merater 1 fritiden. @get usikkerhed gir pa nervositet for at markere sig 1
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klassen, fordi de er meget usikre pa sig selv og deres fagliched. Manglen-
de overdragelse gar pa, at de hjelpemidler og den struktur pda undervis-
ningen, som eleverne har haft stort udbytte af i specialtilbuddet, ikke vi-
derefores til almentilbuddet. Det er ogsa vard at bemarke, at flere elever
savner stotte 1 undervisningen, et tema, der tidligere er berort.

Med hensyn til temaet flere sociale kontakter 1 fritiden kan fol-
gende citat tjene til illustration:

Det bedste ved at vere kommet tilbage er nok venner og at vare
sammen.

Oget usikkerhed kan eksemplificeres med:

Jeg rakker sidan hianden op, hvis jeg er helt sikker, men hvor jeg
ikke er helt sikker pd tingene, sa rakker jeg ikke handen op.

Manglende overdragelse af erfaringer fra specialtilbuddet kan belyses ved:

Jeg ville onske, at mine nye lerere gjorde ligesom i specialklassen
— jeg kunne godt tenke mig, at mine larere sagde: "Hvis du nér
det her, ma du gerne gi ud”, sa ville jeg gore mig umage, det vir-
kede i specialklassen. Jeg har behov for en plan, hvor der er en
bagkant.

ELEVERNES GENERELLE OPLEVELSE

Som afslutning pa spergsmilet om tiden tilbage i almenklassen blev ele-
vene bedt om at forholde sig overordnet til deres nuvaerende skolegang,
De folgende 12 citater stammer fra hver af de 12 elever (rackkefolgen er
@ndret i forhold til den tidligere liste):

Kan godt lide det, og jeg gleder mig til at komme 1 7. klasse, fa
et skab og et faglokale til hvert fag.

Jeg synes, at undervisningen er rigtig fin.

Det er o.k., men héber, at jeg kan fd nok hjelp. Det var dejligt at
fa al den hjalp 1 specialklassen.
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Det er dejligt at vaere her. Det er lidt svart i dansk og engelsk,
hvor jeg mangler noget.

Det er dejligt at vare tilbage til en normalklasse og ikke vare
speciel.

Det er fint nok, men det er for meget med 25 elever og en lerer.
Det kan tage en del tid at blive sat i gang.

Det er en god skole, lererne er gode. Jeg har faet en god klasse-
lerer, der er forstidende.

Dejligt at veere tilbage hos sine venner.

Det er meget kedeligt i dansk, engelsk og tysk. Fysik, biologi og
matematik, det er rigtigt godt. Der er en del stoj, hvorfor jeg
traekker mig tilbage til et gruppelokale.

Undervisningen bliver gjort pd en god made, der er forskellige
materialer, differentieret undervisning og lektier.

Man fir ret meget ud af det, og det er vigtigt for at fi et arbejde.

Undervisningen er meget bedre her end pa den skole, jeg forst

gik pa.

Det er et gennemgiende treek hos alle 12 elever, at de trives godt ved at
vere kommet tilbage til en almenklasse. Generelt nevnes ogsa, at under-
visningen er rigtigt god, men enkelte udtrykker bekymring over, at det er
svaert at fa hjxlp, nir der er mange elever og kun en lerer 1 klassen.

Endelig skal det nzvnes, at det er et karakteristisk og vigtigt trak,
at otte elever navner verdien ved at have modt en eller flere betydnings-
fulde voksne personer, men at det i ovrigt er forskelligt, hvor de har
modt disse voksne. Det kan sidledes vare voksne, de moder efter inklusi-
onen, eller voksne i et specialtilbud, der har formaet at skabe mulighe-
derne for inklusion. Ud over citatet ovenfor, ”Jeg har faet en god klasselerer,
der er forstaende”, kan nevnes folgende citater:

Det var en rigtigt god undervisning (pa specialskolen), lererne
var dygtige, og det betod meget, at de vidste, hvordan de skulle
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hjxlpe mig, og at jeg fik de laeseredskaber, jeg havde brug for,
bla. en scannepen og en PC.

Efter inklusionen siger samme elev:
Jeg savner nogle af lererne, de forstod én og var gode til at hjalpe.

Der var en god lerer [pa specialskolen], der var skrap og satte
mig pa plads. Jeg var rigtig treet af det i starten, men si blev det
godt, fordi det virkede pa mig.

Jeg har mulighed for at tale med den AKT-lerer, der var tilknyt-
tet specialklassen, og det er rigtigt godt for mig.

Tre laerere hjelper mig ogsd og tager det op 1 hele klassen, de har
ogsd hjulpet mine veninder til at kunne hjzlpe mig. De ved, at de
kan stoppe mig og holde mig tilbage. Det er rart, at de gir sam-
men med mig og far mig vk fra konflikter. Jeg taler med psyko-
logen en gang om ugen, torsdag eller fredag. Det er meget vigtigt
for mig, for ellers gir det galt.

I starten [af segregeringen| var det ikke sjovt, men si fik jeg en
kontaktperson p4, fik rettet op, sa jeg blev glad. Det var en lerer.
Var der problemer, kom hun hjem til mig.

Efter inklusionen:

Jeg vil gerne have en kontaktperson igen og en, der kan hjalpe
mig med lektier.

Det hjalp, at en lerer gav mig setlig hjelp [i specialtilbuddet],
hun gav mig meget individuel hjalp og lavede nogle gode regler
for mig. Hun har lert mig at gé, inden jeg bliver sur. Jeg har lert
at sortere 1 mine konflikter. Lareren folger med [efter inklusio-
nen|, det er godt i frikvartererne, og det er dejligt at fa hjelp 1
timerne, men hun skal ikke sidde pd nakken af mig, men ogsa
hjaelpe andre.

Jeg snakker gerne med den lerer [fra specialskolen], hvis jeg har
problemer.
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KONKLUSION

Det er karakteristisk for de 12 elever, at alle gledede sig til at komme 1
skole, men at der ogsa for mange var en vis spanding forbundet med
skolestarten. I det videre forlob er der en gruppe elever, der meget hur-
tigt far problemer i forhold til lererne og deres kammerater, og det er
cleverne med ADHD-symptomer eller sociale og emotionelle vanske-
ligheder. For disse elever opstir der ogsa let problemer i skole-hjem-
samarbejdet, og overforsel til et specialtilbud kommer hurtigt pa tale og
sattes 1 vaerk.

For de elever, der har enten specifikke eller generelle indlaerings-
vanskeligheder, er det isxr 1 2. og 3. klasse, at problemerne bliver si store,
at et specialtilbud kommer pa tale, og det lykkes for nogle elever at skjule
deres vanskeligheder i ganske lang tid, bl.a. ved at trekke sig tilbage. At
domme efter nogle elevers udsagn har der varet en ret svag undervis-
ningsdifferentiering, og den specialpeedagogiske bistand, der har varet
ydet, har ikke virket tilstreekkeligt i deres skoletilbud inden segregeringen.

Da segregering kom pa tale, reagerede mange elever med usik-
kerhed over for, hvad der skulle ske, og frygt for ikke at have nogen
venner, men der er ogsa hab om, at man nu fér hjelp til at overvinde sine
problemer i et mindre miljo med storre lerertzethed.

Fotlobet i specialtilbuddet har for s godt som alle elever givet
anledning til glede og tilfredshed, fordi man netop ved at vare i et lille
milje med to lerere pa klassen oplever, at lererne har vist stor forstaelse
for eleverne. Det at blive modt pd sit eget niveau og merke, at der er no-
gen, som har det endnu svarere end en selv, har givet selvtillid og moti-
vation, og faget dansk er for mange nu blevet favoritfaget. Nogle elever
mener dog, at de var kommet bagud i andre fag. Den meget individuelle
undervisning kunne af nogle elever foles monoton, og man savnede det
gruppearbejde, der havde fyldt mere i almenklassen. Det vasentligste
negative element under skolegangen i specialtilbuddet er, at man bliver
isoleret fra de kammerater, man havde i almentilbuddet, og de kammera-
ter, man i evrigt bor i nerheden af. Dette accentueres af, at der oven i
skoletiden kommer transporten til og fra specialtilbuddet.

Da inklusion kom pa tale, genopstod dele af den usikkerhed, som
eleverne havde inden segregeringen. For de elever, der ikke blev flyttet
tilbage til det oprindelige almentilbud, gik usikkerheden pd igen at skulle
have nye klassekammerater og nye lerere. I forbindelse med tilbageflytning
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er der for fleres elevers vedkommende frygt for at vere blevet stigmatise-
ret som “speciel”, frygt for ikke at kunne klare sig i almenklassen og frygt
for ikke at fa den hjxlp, de har varet vant til. Flere elever udtrykker dog
ogsa glaede ved igen at skulle vaere sammen med tidligere venner.

For de forste 1-2 ar i almentilbuddet gelder, at eleverne generelt
er rigtigt glade for at veere 1 klassernes fzellesskab, men at der ogsa er store
faglige udfordringer, og at der i en del tilfxlde savnes undervisningsdiffe-
rentiering og stotte. Nogle elever er faktisk kommet bagud i fag, der har
haft mindre fokus i specialtilbuddene, herunder iseer matematik og engelsk.
For flere elever er der ikke foretaget en tilstraekkelig overdragelse og over-
tagelse af de hjxlpemidler, eleverne har faet i specialtilbuddet, og de meto-
der og rammer for undervisningen, eleverne har profiteret af. Kun i fa til-
faelde sker der en differentiering med hensyn til lektier. For fritiden galder,
at eleverne igen har féet flere sociale kontakter, da de nu gar i klasse med
kammerater fra deres eget skoledistrikt. Helt overordnet er det imidlertid
et vigtigt traek, at to tredjedele af eleverne peger pd, at der har veeret en eller
flere betydningsfulde voksne, som har stottet dem og dermed har facilite-
ret deres inklusion i et almenmiljo. Det interessante her er, at det er for-
skellige fagpersoner, der har varet betydningsfulde for eleverne. Det kan
vare en lerer eller stotteperson, som yder faglig stotte, social og trivsels-
maessig stotte, en psykolog eller en voksen, der er god til at etablere en fast
struktur eller en tydelig rammesatning og til at opstille konsekvenser.

Man kan naturligt sporge, om en segregering kunne have varet
undgiet. At domme efter elevernes udsagn kunne den sikkert have vearet
undgiet, men det ville have kraevet, at der var tilstraekkelige ressourcer til
radighed, herunder dels timeressourcer, dels specialpedagogiske kompe-
tencer i lererkorpset, herunder muligheden for at hente specialistkompe-
tence i forskellige former. I de 12 tilfalde, der indgar i undersogelsen,
tyder alt pa, at lererne har niet gransen for, hvad de kunne magte med
de ressourcer, som har veret til rddighed, herunder den stotte, der har
veret fra skolernes specialcentre og pa den made, den har veret udmon-
tet. Givet er 1 hvert fald, at savel segregering som inklusionen har varet
processer, der socialt har varet meget belastende for eleverne, og alene
muligheden for at kunne undga dette vil rumme store positive momenter.
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BILAG1 FORSKNINGSKORTLAGNING

KODNINGSSAT - DESKRIPTIV KODNING

1. Report characteristics
1.1. Language of report

« Danish

«  Norwegian
o  Swedish

. English

o Other, specify

1.2. Publication type
+  Report
«  Journal article
o Book, whole
«  Book, chapter
«  Dissertation
«  Conference proceedings
«  Document from internet site
o Rescarch project
o Other, specify

1.3. Is the study linked to other (non-included) studies (e.g. trials
conducted before 2009)?
«  Yes, specify
« No

2. Objective and hypothesis
Please speicfy overall study objective(s) and hypothesis.
2.1. What are the broad aims of the study?
2.2. What are the study reseach questions and/or hypotheses?

3. Study characteristics
3.1. Study location
Country in which the intervention is implemented. This is not necessarily the
same as the country of the research institutions. If the study is conducted in more
than one conntry, indicate them all.
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o Denmark

o Sweden

«  Norway

.  Finland

o The Netherlands
o Germany

« France

o Ireland

. UK

. USA

o Australia

o Canada

o Other, specify

3.2. Educational setting
3.2.1.  Primary school
Grade 0 (age 5-6)
Grade 1 (age 6-7)
Grade 2 (age 7-8)
Grade 3 (age 8-9)
Grade 4 (age 9-10)
Grade 5 (age 10-11)
Grade 6 (age 11-12)

3.2.2.  Secondary school
Grade 7 (age 12-13)

Grade 8 (age 13-14)

Grade 9 (age 14-15)

Grade 10 (age 15-16)
Grade 11 (age 16-17)

4. Study design
. RCT
o Quasi randomised (QRCT)
o Quasi-experimental (QES)(e.g. pre-post test design study
with a control group or a pre-post test design without a
control group.)
o Other, specify
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Methods

5.1.

5.2.

Methods used to (collect and) analyse data
Quantitative, specify

Qualitative, specify

Mixed methods

Methods used to collect data
52.1  Outcomes which the study aims to measure or ex-
amine

Academic outcomes, specify

Social skills, specify

Well-being, specify

Peer acceptance

Learning environment, specify

Health, specify

Motivation/school engagement

Other, specify
Methods used to collect the data, specify(e.g. register data, self-
reportings, psychometric scale, interview)
When were data collected?
Data collector, specify: Who collected the data? (e.g. researcher,
teacher, parents)
Data source, specify: Who was the source of the data? (e.g. pu-
pils, teachers)

Participants

6.1.

6.2.

Sample size

Total sample size, specify

Intervention group sample size, specify
Comparison group sample size, specify

Participant characteristics

(Specify distribution for both total sample AND individual treatment con-
ditions)

Sex, specify

What s the sex of the participants?

Age, specify

What ages are covered?



6.3.

Ethnicity, specify

What is the ethnicity of the participants?

Socio-economic status (background), specify

What is the socio-economic status of the participants?

Special educational needs, specify

What is known abont the special educational needs of the indivinals within
the sample?

Other characteristics, specify

Recruitment procedures

Inclusion criteria, specify

Exclusion criteria, specify

How were participants referred to the intervention?

Intervention characteristics

7.1.
7.2.
7.3.

7.4.

7.5.

7.6.

Name of the intervention, specify
Aims an characteristics of the intervention, specify
Theoretical model of the intervention (e.g. theory of change),
specify

7.3.1Pupil's specific role in promoting inclusion, specify
Target group of the intervention (which problem does the in-
tervention seek to address?), Plase specify the target group of the in-
tervention (e.g. students with specific disabilities, general low performance,
social disadvantaged students)
Intervention site(s), Plase specify number of separate sites included in
the study, whether assigmment was equivalent between sites, and whether
there were implementation differences between sites)
Intervention setting
Outside the school, specify
Inside the school, specify
Other characteristics of the intervention setting (e.g. overall char-
acteristics of the school, class ete. in which the intervention is implemented)

7.6.1  Curriculum area (if any)

o Art

o  Cross-curricular
o Geography

«  Environment
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o  Literacy — first language

o  Literacy — further

«  Literature

o  Maths

e Music

o Physical education

e  Science

o Other

«  Not a specific curriculum area

7.7. Intervention providers (number, characteristics, and training),
specify Who is providing the intervention?

7.8. Duration of the intervention (intended and received), specify

7.9. Frequency of the intervention (intended and received), specify

7.10. Intensity of the intervention (intended and received), specify

8. Control/compatison characteristics
8.1. Nature of the control/comparison intervention
«  No service
Controls do not receive any intervention/ treatment/ service
o  Wait-list controls, specify
o  Alternative service (comparison intervention)
«  Name of comparison intervention(s), specify
« Aims and characteristics of the comparison intervention(s),
specify

8.2. No control/comparison intervention included in the study

9. Findings and conclusions

9.1. Overall results/findings of the study (as reported by the au-
thors), specify (Please specify central findings according to the anthors —
especially findings related to the outcomes, that is ticked in the section con-
cerning data collection)

9.1.1  Findings related to specific outcomes

«  Academic outcomes, specify
o Social skills, specify
o Well-being, specify
o Peer acceptance, specify
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o Learning environment, specify
o Health, specify

«  Motivation/school engagement
o Other, specify

9.2. Conclusion of the study (as reported by the authors), specify

What do the anthor(s) conclude about the findings of the study?

« Intervention related with positive effects on student learn-
ing and/or well-being

o Intervention related with negative effect on student learn-
ing and/or well-being

o Intervention related with neither positive nor negative ef-
fects on student learning and/or well-being

o Unclear

9.3. Limitations of the study (as reported by the authors), specify

10. Reviewer’s own comments, specify
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BILAG 2 INKLUSIONSINDSATSERNE

Metodeudviklingen har afset i en metodeworkshop, der blev afholdt i
juni 2014, der tog udgangspunkt i de observationer af og interview med
virksomme inklusionsindsatser, der blev indsamlet pa ni skoler i foraret
2014. De eksterne eksperter pda inklusionsomridet, Rasmus Alenker,
Mette Wybrandt og Sisse Kroll Willemoes, deltog pa workshoppen.
Endvidere er der hentet inspiration i den forskningskortlaegning, vi har
foretaget i1 forbindelse med projekt ERIS. Vi prasenterer her de tre ind-
satser, som vi har udviklet, nemlig Kiassens spilleregler, Aktiv pa tvars og
Holddannelse, der skaber inklusion.

KLASSENS SPILLEREGLER

Formalet med indsatsen er at udvikle centrale spilleregler for klassen, der
kan oge trivslen og fremme et inkluderende leringsmiljo. Det centrale 1
indsatsen er, at verdierne/spillereglerne udvikles af eleverne (i samspil
med laererteamet), og at bade elevernes, lerernes og forzldrenes ansvar
for, at spillereglerne eftetleves i praksis, tydeliggores.

BAGGRUND

Metoden er inspireret af to indsatser hhv. forxldreuddannelsen “Den
ekstra elev” 1 Solbjerg, Aarhus og ”De gyldne otte” pa Gasetirnskolen 1
Vordingborg. Nedenfor beskrives de to indsatser kort.

"DEN EKSTRA ELEV”

Skolen har valgt at kalde indsatsen “Den ekstra elev” for at signalere, at
forzldrene er en ekstra elev i klassen. De spiller sd afgorende en rolle for
feellesskabet, at de txller som en ekstra elev. Skolen holder forzeldremo-
der/kurser i drgangen fra 0.-1. klasse, hvor de arbejder procesorienteret
med, hvordan man skaber et klassefzllesskab, og hvad forzldrenes rolle
er i den forbindelse. Der er fokus pa fzlles sprog og fxlles vaerdier — som
forzldrene bakker op om, og som bernene spejler sig i. Eksempelvis: Vi
skal have alle med hjem, legegrupper, sociale arrangementer m.m.

Formal med indsatsen er:

o At foreldrene far tillid til skolen
o At foraldrene foler sig set, hort og forstiet
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o At foraldrene tager ansvar for fzllesskabet i den nye klasse

o At foraldrene far oje pa egne ressourcer og udfordringer

o At foreldrene leerer hinanden at kende

o At foraldrene far et falles sprog og vardiset omkring klassen.

"DE GYLDNE OTTE"

”De gyldne otte” er et falles vardigrundlag for hele skolen, som skal
medvirke til at hojne trivslen og sikre bornene den bedste skoledag. Ind-
satsen er bygget op som en trebenet proces, hvor formalet er at skabe
refleksionsrum og afklare og bevidstgore om hhv. forzldrenes ansvar,
lerer/paedagog-ansvar og elevernes ansvar i forhold til at overholde ”De
gyldne otte”.

Denne afklaring munder ud i en form for samarbejdskontrakt,
hvor hver gruppes ansvar er tydeliggjort.

Et centralt element i indsatsen er betoningen af et leringsper-
spektiv. Sdledes er der formuleret otte regler og en niende, der hed-
der: ”Ellers vil jeg leere det”, og her er det centralt, at alle reflekterer over,
hvordan de hver isar kan bidrage til den leringsproces.

DEN NYE INDSATS

Formalet med at udvikle klassens spilleregler er at understotte udviklin-
gen af inkluderende leringsmiljoer, ved at lererteamet inddrager eleverne
1 formulering af spilleregler og efterfolgende inddrager forxldrene i for-
mulering af spilleregler for, hvordan de kan vare med tl at understotte
og bakke op om klassens spilleregler. Spillereglerne skal vaere med til at
sikre, at elevernes trivsel oges, og medvirke til udviklingen af et inklude-
rende leringsmiljo.

Skabelsen af klassens spilleregler skal for at sikre ejerskab ske i et
samarbejde, hvor alle elever og forzldre oplever at blive hort og respek-
teret som en ligevaerdig del af fallesskabet. Alle processer skal vare
transparente, og det er vigtigt, at det bliver tydeligt for alle parter, hvor-
dan de indgar i hele processen, og hvilke roller, opgaver og ansvar hver
part har.

Spillereglerne skal vare dynamiske og med synlige succeskriterier.
Det betyder, at der skal opstilles tegn pd, hvordan spillereglerne fores ud
i livet, og der skal evalueres lobende og justeres pa spilleregler, i det om-
fang evalueringen fra lerere, elever og foraldre kraver det.
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TRIN 1: TEAMETS FORBEREDELSE AF SPILLEREGLER
Som forberedelse til klassemodet og forxldremodet er det vigtigt, at

teamet har en falles afklarings- og planlegningsproces. Teamet skal fx
drofte:

Hvordan formilet med spillereglerne kan tydeliggores for den speci-
fikke klasse; at det handler om at fa elever, lerere og foraldre til at
reflektere over, hvad der skal til, for at eleverne har det godt 1 skolen
béade socialt og fagligt (og i bade frikvarterer og timer).

Serlige udfordringer eller behov i den konkrete elev- og foraldre-
gruppe, som skal tenkes ind i processen i forhold til at styrke et in-
kluderende leringsmiljo.

Hvordan skolens overordnede vardigrundlag kan aktiveres i proces-
sen.

Tilpasning af klassemode om spilleregler i forhold til elevernes alder
og forudsztninger og sikre, at alle elever og foraldre fir reel mulig-
hed for at bidrage.

Formulere tydelige forventninger til rolle- og ansvarsfordelingen.
Drofte rammesatning for foreldremedet i forhold til forzldrenes
ansvar og rolle i at bakke op om klassens spilleregler.

Pa de folgende sider er der eksempler pa to refleksionsevelser, som tea-

met kan benytte i deres forberedelse af klassemodet og foreldremodet:
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Den forste ovelse ”Elevcirkler” sxtter fokus pa at fa oje pa de elever,
der kan veare svare at fa inddraget i formuleringen af spilleregler.
Den anden ovelse ”Debat om inkluderende foraldresamarbejde”
giver teamet inspiration til at drefte medlemmernes forventninger
og roller i at udvikle et inkluderende foraldresamarbejde.



BILAGSFIGUR B2.1
Reflektionsevelse i team - Elevcirkler (Klassens spilleregler).

Hvad handler avelsen om: At | som team satter falles fokus pa de elever, som kan vaere svaere at inddrage.

Sadan g |: Kopiér arket til alle deltagere. Teenk pa eleverne | klassen og st elevernes navne ind i cirklen.
Hver deltager laver sine egne elevcirkler, som repraesenterer indtryk fra ens egen undervisning.

a nditycele P8 lam"gs@”e‘;‘;b;

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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BILAGSFIGUR B2.2
Klassens spilleregler.

OVELSE

Debat om inkluderende
foraeldresamarbejde

Hvad handler evelsen om: At diskutere hvordan | opfatter et inkluderende forzldresamarbejde og sette
fokus pa jeres egne ft linger og roller i at og ikle et i foraeldresamarbejde.

Sadan ger I:

Klip nedenstdende udsagn ud og lzeg dem i en bunke pa bordet. Kig p& udsagnene og udveelg sammen de 3 vigtigste udsagn.

Foraeldre og medarbejdere har et fzelles ansvar for elevemnes trivsel og leering

Madet mellem medarbejdere og forzeldre er ligevaerdigt. Lereme er dem, der har den
professionelle tilgang til bamet og ansvaret for fagligheden og lzeringen i skolen.
Forzeldrene er dem, der kender barnet og tager ansvar for, at det bide fagligt set og praktisk
set er klar til at komme i skole hver dag

t &

Forzeldre og medarbejdere er forpligtede til at indga i feellesskaber,
der fremmer bamets laering og trivsel

Forzeldrene skal have medindflydelse pa det, der foregar i skolen

Skolen skal sette rammen for dialogen og samarbejdet mellem skole og hjem

Der skal ske en labende forventningsafstemning til skole-hjem samarbejdet
mellem larere og foreldre

Laereme understatter foraeldrenes mulighed for at involvere sig i bamets laering og trivsel

En god relation mellem foraeldrene i en klasse er en forudszetning
for bernenes og klassens trivsel

Det er vigtigt, at laereme kender barnets familie og baggrund,
det giver ekstra dimension i opfattelsen af barnet

b Ad Add 4

Eleven oplever at béde skole og hjem er interesserede i deres laring

Eleverne oplever at deres stemme bliver hert i skole-hjem samarbejdet

Mangfoldighed styrker barene pa lang sigt

Inkluderende foreeldresamarbejde betyder at alle skal have mulighed for at deltage

Barnets udviklings- og laeringsmuligheder skabes i samarbejde mellem skole, hjem, barn, 5FO

En god relation mellem lzerer og elev er en forudsztning for
et konstruktivt samarbejde med foraeldrene

KOPIER ARKET

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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TRIN 2: KLASSEMODE OM KLASSENS SPILLEREGLER
Fundamentet for klassemodet er en ligevardig inddragelsesproces base-

ret pa abenhed og lydhorhed, der inviterer alle elever til at bidrage med
deres forskellige perspektiver og idéer, og hvor eleverne oplever, at det
nytter noget at deltage. P4 den made bidrager klassemodet om spillereg-
ler til at opbygge et inkluderende leringstallesskab praget af tolerance og
respekt for alles forskellige holdninger.

Mialet er ikke at give eleverne fuld selvbestemmelse og fuldt an-
svar, men at eleverne far indflydelse pa de regler, der skal veare for at ha-
ve et velfungerende leringsfallesskab.

For at eleverne kan indga kvalificeret i en inddragelsesproces, er
det nodvendigt, at de forstar formalet, hvad de kan fa indflydelse pa, og
at de har den fornedne viden om, hvad spilleregler er, fx ved at eksem-
pler og rammer er tilpasset elevernes alder og abstraktionsniveau.

Med anvendelse af cooperative learning-strukturen?0 Modet pa
midten udvikler og prioriterer eleverne klassens centrale spilleregler. Ele-
verne inddeles i fire-mandsgrupper, og der sikres en sammensxtning, sa
eventuelle elever med szrlige leringsudfordringer spredes i grupperne.
Da elever med leringsudfordringer ikke nedvendigvis bidrager optimalt i
denne cooperative learning-struktur, er det vigtigt at tenke forskellige
metoder ind i processen med at finde og udvalge klassens spilleregler.
Derfor har vi opstillet flere mulige metoder og dermed taget hojde for
differentiering.

Eleverne reflekterer indledningsvist over, hvilke tre spilleregler,
de synes er sarligt vigtige for klassens trivsel og laringsmiljo. Leereren
kommer med et opleg, der kunne tage udgangspunkt i en typisk konflikt
tilpasset klassetrinnet, sd eleverne kan se intentionen med at lave klasse-
regler. Herefter formuleres et eller flere eksempler pa, hvordan en spille-
regel kunne lyde ud fra oplegget. Eleverne noterer hver iser deres bud
pé de vigtigste tre spilleregler og fremlegger kort for gruppemedlemmer-
ne. Derefter drofter gruppen de forskellige spilleregler og prioriterer
sammen, hvilke fire spilleregler, de finder vigtigst for klassen.

Herefter laves endnu en proces, hvor hver gruppe prasenterer
og argumenterer for valget af deres fire vigtigste spilleregler, og i plenum
udvikles nu en samlet liste over elevernes top 10. I denne proces indgar

26. Fordelene ved at anvende cooperative learning-strukturer er, at de er med til at sikre, at alle del-
tagere (ogsa de mere stille deltagere) bliver involveret i processen og er gensidigt afhangige, og at
refleksionsprocesserne og dialogerne finder sted over flere omgange.
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ogsi lerernes betragtninger og overvejelser om, hvilke spilleregler der er
serligt centrale for klassen. Ved hjalp af denne proces sikres elevernes
ejerskab til klassens spilleregler, samtidig med at skolens vardiset ogsi
respekteres.

Nir listen er udarbejdet, gennemfores en brainstorm pa, hvad
tegnene pa, at den enkelte spilleregel efterleves i praksis, er. Hvad er ek-
sempelvis tegnene pa, at vi respekterer hinanden? Hvordan kan det se ud
i praksis pa det aktuelle klassetrin? Derved bliver elevernes ansvar (og
ogsa lerernes ansvar) for at efterleve den enkelte spilleregel tydeliggjort,
ligesom konsekvenserne af at bryde reglerne ogsd skal dreftes. Nar listen
er konkretiseret, udvalges tre spilleregler, som klassen vil have serligt
fokus pa den naste periode (fx en maned).

Der udarbejdes desuden en plakat eller lignende med klassens
spilleregler, som haenges op i klassen, sd de er visuelt tydelige. Denne
plakat udbygges med en rod/gul/gron indikator (trafiklys), der viser
hvordan det gar med at efterleve de enkelte spilleregler, og som der lo-
bende evalueres pa.

Pa de folgende sider er der eksempler pa to klasseovelser, som
kan supplere og tilpasses den beskrevne cooperative learning-ovelse.

Den forste aktivitet, ”Klassens Grundlov”, giver eleverne mulig-
hed for at udvikle deres forstielse af rettigheder, regler og ansvar samt
formulere en konkret grundlov for klassen. Denne ovelse fungerer fint
som en optakt til aktiviteten “Klasseregler” eller cooperative learning-
ovelsen.

Den anden aktivitet, ”Klasseregler”, inddrager eleverne i at for-
mulere klasseregler/spilleregler.
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BILAGSFIGUR B2.3
Klassens Grundlov (Klassens spilleregler).

Tid * Ca.2 lektioner

Formal
Eleverne laver en grundlov for klassen som beskriver
deres rettigheder oqg pligter | fallesskabet.

Materialer:
Flip-over papir og tuscher, evt. print af bamevenlig udgave
af bernekonventionen.

| klassen

1. Feelles intro

Udforsk elevernes oplevelse og forstaelse af rettig-
heder, regler og ansvar. Begynd med forskellige
restriktioner, som de allerade forstar.

Lad dem fuldende saetninger som:
"Jeg har ikke ret til at ___fordi ..."

Eksempler
" Jeg har ikke ret til at sla folk, nér jeg er vred,
fordi..."

" Jeg har ikke ret til at behandle mennesker
uretfeerdigt, fordi..."

Skriv szetningerne op pa tavlen og lad derefter
eleveme zndre de forskellige udsagn fra negative
til positive.

Eksempler
" Jeg har ret til ikke at blive sldet”

" Jeg har ret til at blive behandlet retfaerdigt”

2. Gruppearbejde

Nar eleverne forstar processen med at skabe
positive rettighedsudtalelser, deles de op i grupper
med 4-5 elever.

Uddel papir og tuscher til hver gruppe.
Stil hver gruppe opgaven:
® Hver gruppe skal lave tre eller fire

grundrettigheder for hele klassen.

® De skal bruge satningen “Enhver har ret til ..."
Fx “Enhver har ret til at sige noget i klassen”.

® De skal kun skrive de rettigheder ned, som alle
i gruppen er enige om. Malet er ikke at have
mange rettigheder, men rettigheder, som alle
i gruppen accepterer.

3. Feelles opsamling
Hver gruppe fremlagger deres rettigheder.

Skriv dem op i et skema, som vist pa side 21.

Hver gang en rettighed er noteret, sparges eleveme,
hvilket szerligt ansvar den enkelte har for at sikre, at
alle kan nyde godt af denne ret.

Skriv svarene i kolonnen for "Ansvar”.
Brug fx vendinger som “Jeg har ansvaret for at ..."
eller “Jeg burde ... "

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014
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BILAGSFIGUR B2.4
Klassens Grundlov — eksempel (Klassens spilleregler).

Klassens Grundlov

el

Rettigheder
Enhwer har ret til at blive behandlet retfzrdigt
Enhwer har ret til at udtrykke sin mening

Ansvar
Jeg har ansvaret for at behandle alle retfardigt
leg ber give alle ret til at udtrykke en mening

Tal sammen med eleverne om hvorvidt rettighederne
0g ansvar kan kombineres? Kan nogle af dem und-
vieres? Mangler der nogen?

Afslut med at sparge eleverne:
* Er | villige til at overholde de regler
som | selv har lavet?

o Huern er ansvarlig for at sikre, at alle felger
klassens "grundlov”?

o Hyad sker der, ndr nogen overtraeder
en af reglemefrettighedeme?

* Er det nadvendigt at have konsekvenser
for ikke 2t felge reglerne? Hvarfor?

Nar | er ndet frem til en endelig version af
"grundloven”, kan | lave en renskrevet udgave ag
haenge den op i klassen.

4, Evaluering
Tal med eleverne om:

® Var det let for grupperne at udarbejde
en liste med rettigheder?

* \ar det let at udarbejde en liste over ansvar?

* Var der nogle idéer til rettigheder, som gruppen
ikke kunne enes om? Hvorfor?

& Huad gjorde | med de tanker, som | ikke var
enige om? Har nogen forsagt at overbevise resten
af gruppen for at nd til enighed?

* Bley nogle idéer genovervejet?
* Hyad har du leert om dig selv | denne aktivitet?
* Hyad har du lzrt om regler og ansvar?

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014
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BILAGSFIGUR B2.5

Klassens Grundlov — eksempel (Klassens spilleregler).

Perspektiverende spargsmal

* Hvilke regler har du i dit liv
(x| hjemmet, i skoten, | andre sammenhaenge)?
Hvem har lavet disse regler?

» Hyilket ansvar har du?
Hvem har givet dig disse ansvarsomrdder?

* Har voksne ogsd regler og ansvar for noget?
Hvor kommer det fra?

* |vorfor har vi alle regler og ansvar?
Har vi brug fior dem?

» Hyad sker der, ndr nogen ikke felger regleme?
Er det nedvendigt at have konsekvenser fox ikke

2l felge reglerne?
Hvorfor?

Forslag til opfelgning

Et par dage efler uger efter, at | har arbejdet

med grundloven, vil det vare en god idé,

&t klassen tager den op til genovervejelse.

* Er eleveme stadig enige om de rettigheder
0g ansvar de udvikdede tigligere?

* b nogle ansvarsomiader sverere &t se am de
bliver averholdt end andre?
Hvorfor?

* [Er der noget i jeres grundiow som skal @ndres?
Fiermes? Tilfojes?

* Hijmiper det noget at have en grundlov
for lassen?

» Hyilken forskel ger det, at klassen har lavet
sine egne regler?

| TIP+ dskoling:
r" I kan arbede videre med det

abstrakte forhold mellem rettigheder,

regler og ansvar med spargsmdl
som disse:

+ Hvad er forholdet mellem rettigheder
0g regler?
+ Hvad er forskellen pd regler og ansvar?

Indskoling:

Yngre elever kan have behow for hizeip til

at skeine mellem arsvar med hensyn til person-
lige forpligtelser over for andre (fx at det skiftes
til at veere ens tug respektens forskelle, afholde
sig fra vold) fra begraensninger eller opgaver,
som voksne pilzzgger dem (i tandbarstning,
at rede 5in seng, at rekke hdnden op inden man
taler i skolen, at lave lektier).

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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BILAGSFIGUR B2.6
Klasseregler (Klassens spilleregler).

Tid » Aktiviteten straekker sig over 2 lektioner med forberedelsestid til laereren ind | mellem.

| de mindste klasser kan avelsen gennemfares i plenum.

Formal
Formalet med denne aktivilet er at inddrage eleverne
i at formulene klasseregler

| klassen

Farste lektion
1.Tal med eleveme om klasseregler.
Tag for eksempel afsast | folgende spargsmal:
* Hvad er klasseregler?
* Kan regler veere forskellige
i forskellige sammenhaenge?
» Hvorfor er det vigtigt med klasseregler?

2. Inddel eleverne i grupper pd 3-4 elever,

Lad gruppeme arbejde med arbejdsarket pa
side 241 25 minutter

| stedet for eller som supplement til arbejdsarket
kan du lade eleverne illustrere deres forslag til
klasseregler ved at tegne, konstruere dem

1 LEGO eller vise dem som drama.

3. Lad eleverne fremlzegge deres forslag
for hinanden. Fx drama, en falles tegning,
collage eller filmkiip.

Elevarkena indsamles.

L]
.‘_ i TIP = Du kan med fordel gennem-
¥4 Q‘! fare Tema 3 | “Refleksionsvaerk-

tojet” | samarbejde med dit team
som optakt il denne ovelse.

Anden lektion
Forberedelse: Formuler p& baggrund af
elevernes forslag 57 Klasseregler, som stemmer
overens med dine egne ensker om klasseregler

1. Fortze! eleveme, at du p4 baggrund af deres
farslag har formuleret et udkast t Klasseregler

2. Gennemgd klasseregleme for eleverne.
Beskriv eventuelt sammenhzenge og ligheder
mellem gruppernes. forskellige forslag,

3. Invitér eleverne til en faelles snak om, hvonvidt
klassereglerne er daekkende eller om der mangles
noget vigligt - noget du har overset i deres
forslag. Justeringeme foretages i faellesskab.

4, Klassereglene kopieres, lamineres og gares
synlige i klasserummet,

5, Klassereglemne videregives til foreldrene ved
farstkommende lejlighed. Folg eventuelt op med
en aktivitet pd et forzeldremade.

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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BILAGSFIGUR B2.7

Klasseregler — elevavelse (Klassens spilleregler).

Beskriv en situation, Hvorfor er det vigtigt Hvordan kunne 3
hvor det kunne vare vigtigt | i denne situation? klassereglen lyde?
med en klasseregel
1.A 1.8 1.€
Nérvi spiser Deter vigigt, atalle e atspise | Vi sidder pé vores pladser,
deres mad inden klokken ringer mens vi spiser og smisnakker
kun med sidekammeraten
24 2B 2.C
1A 3B ic
4A 4B 4.c
i e vy

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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TRIN 3: FORALDREM@DE

Formalet med forzldremeodet er at skabe gode rammer for et inklude-
rende forzldresamarbejde og inddrage foraldrene i arbejdet med at un-
derstotte og bakke op om klassens spilleregler.

Lererne skal formulere tydelige forventninger om, at alle forxl-
dre bidrager til et konstruktivt samarbejde og bakker op om fallesskabet
i klassen, og larerne skal vare tydelige 1 deres forventninger til, hvilken
rolle- og ansvarsfordeling der er mellem skole og hjem.

Det er vigtigt, at forzldre pa kanten af foraldregruppen og for-
aldre til born med swrlige behov kan se sig selv som en ressource for
deres barns lering og trivsel og for klassefallesskabet. Larerne kan lige-
ledes opfordre den samlede forxldregruppe til at arrangere forxldreakti-
viteter/klassearrangementer, hvor alle foler sig velkomne og har mulig-
hed for at deltage.

Cooperative learning-aktivitet: Larerne prasenterer indlednings-
vis formalet og den forudgdende klasseproces for foraldrene.

Foraldrene inddeles 1 fire-mandsgrupper, og ved hjelp af Modet pa
midfen arbejdes der med at konkretisere foraldrenes roller og ansvar i for-
hold til de vedtagne spilleregler. Foraldrene reflekterer over, hvilke hand-
lemuligheder de har for at understotte de enkelte spilleregler, og skriver
muligheder ned hver iser. Dernast fremlaegger hver forzlder sine refleksi-
oner for gruppen, og derefter formuleres gruppens samlede pointer.

Hver gruppe fremlegger pointer for de andre, og der udarbejdes
i plenum en liste over understottende handlemuligheder og forzldreroller.
Derved tydeliggores foraldrenes ansvar i forhold til, at spillereglerne ef-
terleves bade pa og uden for skolen. Foraldremodet er siledes med til at
sette fokus pé skolens forventninger til foraldrene pa en dialogbaseret
made, hvor forzldrene i hoj grad selv fir mulighed for at byde ind.

Pa newste side er et eksempel en foraldremodeaktivitet, som kan
supplere den beskrevne cooperative learning-aktivitet. Aktiviteten “For-
aldregruppens spilleregler” bygger videre pa klasseovelsen “Klasseregler”
og gir ud p4, at forxldrene formulerer falles spilleregler. Aktiviteten kan
fx justeres med specifikke sporgsmal til, hvordan forxldrene kan bakke
op om klassens spilleregler.
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BILAGSFIGUR B2.8
Forzeldregruppens spilleregler (Klassens spilleregler).

Tid + Ca. 30 minutter 2. Debat i mindre grupper

* Inddel forzldrene | mindre grupper.

Ca. 4 i hver gruppe, gemne nogen der
ikke plejer at tale sammen.

# Bed hver gruppe tale sammen om, hvordan de
gerne hver iséer vil have, at | foreeldre omgds
hinanden i hwerdagen, og hvordan de taler

Formal

Al gennemfare en debat pd et foridremade, som leder
frem til at formulere faefles spilleregler for

den made forzldregruppen gerne wil vare sammen pa.

Forberedelse <ammen. Hver Gruppe skal sammen finde frem
Du kan bruge det, der stér i boksen, som inspiration til til 5 spilleregler og skrive dem ned.
en drejebog for debatten pa et foridremade. _ )
# Uddel en kopi af arket pd side 54
Materialer til hver gruppe.
Kopier arket pa side 54 og medbring elevernes klasse- Brug 15 minutter
regler,
3. Feelles opsamling
TIP « Huis | ke har Klassereg C e e s
* Hvis | ficke har klasseregler, P dere= Sl
&4 lav i aktiviteten “Klasseregler” oruppe fremiegyer deres S gl
pé side 23 med Kassen inden * Liag alle ark med forslag 6l spilleregler
foraeidremadet. pa et stort bord.
* Fortael foreeldrene at de hver iszr skal sztte
3 streger ud for de vigtigste spilleregler
-1 streg pr. regel.
* Tal sammen og skriv de 8 spilleregler,
Pa madet der et et seger op i n plance
# Skriv spillereglerne ind i referatet og set
1. Introduktion 0gsd foto fra modet ind.
* Fortael foraeldrene, at eleverne har lavet Brug 10 minutter
klasseregler om, hvordan de geme vil vere
sammen. Vis forzeldrene klasseregleme. -
p riant
Fortael, at | p& medet skal lave lle-
' mmﬁmmﬁmgmgmm Du kan benytte samme aktivitet til at for-
tale sammen og vaere sammen. mulere andre spilleregler, klassepolitikker ose.
Giv eksempler pd spilleregler fic i forbindelse med fedselsdage, fester/alkohol,
Vi skal vise respekt for forskellighed” konfliktlasning osv.
“Det er vigtigt, at vi alle kender hinanden”
“Vores feellesskab er vigtigt for vores bam®
o5V,
Brug 10 minutter
Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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BILAGSFIGUR B2.9
Foreeldregvelse - Forslag til spilleregler for, hvordan vi vil veere og tale sammen
som foraeldregruppe (Klasses spilleregler).

" 1. spilleregel: )
\ J
( 2. spilleregel:

\ J
( 3. spilleregel: A
\ J
( 4. spilleregel:

L /

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.

TRIN 4: LOBENDE EVALUERING OG OPF@LGNING

Et centralt element i indsatsen er en lobende evaluering af og opfelgning
pé, hvordan det gir med at efterleve klassens spilleregler. Der skal sale-
des lobende folges op pa, om reglerne giver mening for bade elever, la-
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rere og forazldre, sa spillereglerne er med til at skabe bedre trivsel og la-
ringsmiljo.

Opfolgningen foregir lobende i klassen, hvor punktet er pa
dagsordenen en gang hver eller hver anden uge, hvor spillereglerne gen-
nemgds, og status pa de enkelte spilleregler (serligt de udvalgte) visualise-
res ved hjalp af trafiklyset. Med afswxt i status pa spillereglerne aftales
lobende, hvilke spilleregler der tranger til serlig opmearksomhed.

Status pa spillereglerne formidles ogsa lobende til forzldrene i
ugebreve eller anden formidling. Desuden kan spillereglerne ogsa ind-
skrives i elevplanerne, og der folges op pd disse i skole-hjem-samtaler.
Det er i den forbindelse vigtigt at understrege nodvendigheden af reflek-
sion over og feedback pa, hvordan reglerne fungerer. Her kan de opstil-
lede succeskriterier vaere en indikator pa spillereglernes fortsatte funktion
og behov for justering. I de opstillede succeskriterier er det synliggjort,
hvordan henholdsvis elever, foraldre og larere bidrager til opfyldelse af
den enkelte spilleregel.

I forhold til evaluering og opfelgning er det vigtigt at understre-
ge leringsaspektet i indsatsen. Formadlet er netop ikke at pege fingre ad
nogen, men snarere sammen at sikre, at alle elever lerer at overholde
klassens regelszt, og at hver isaer ved, hvad deres rolle bestir i. Eksem-
pelvis kan elever, der umiddelbart har sveert ved at overholde spillereg-
lerne, have brug for i en samtale med lereren at fa tydeliggjort, hvilke
handlinger og hvilket sprog en spilleregel kraever. Eksempelvis kan lare-
ren tale med den/de elever, som oplever, at det er svart at leve op til
spillereglerne, og lytte abent og nysgerrigt til, hvad der forhindrer eleven i
det, og hjzlpe eleven med at gore det lettere at kunne overholde en kon-
kret spilleregel.

Klassens spilleregler kan efter behov lebende redefineres, og den
beskrevne proces kan siledes kore i loop.

I bilagsfigur B2.10 er et eksempel pd en klasseaktivitet, som kan
tilpasses til at kunne bruges til evaluering af spilleregler. Aktiviteten er et
alternativ til trafiklyset, hvor eleverne 1 stedet stiller sig pd en skala fra 1
til 10 1 forhold til, hvordan det giar med de forskellige spilleregler. Pa den
made kommer eleverne op at sta.

239



BILAGSFIGUR B2.10
Feedback pa lektion (Klassens spilleregler).

Klassepvelse: Bevaegelse, mundtlig

Tid + 5-10 min.

Formal

Formalet er, at f3 elevemes perspektiv pd lzvingsudbytte
og feedback pd undervisningsmetoder efter en lektion,
0 a1 give eleverne mulighed for a1 4 aje pd successer |
\@tingssituationen.

Forberedelse
Lav store ark med tallene 1-10, som kan ligge pi quivet
(Tip: Laminér 54 de kan genbruges).

Formubér kankrete spargsmal, du il stille eleverne i for-
hold til leringsmal - overve] geme differentiesede mél, 54
du sikrer at alle elever fdr mulighed for at opleve succes |
Sparg bade tl faglige/saciale leringsoplevelser og
undendsningsmetode, s bade du og eleverne far et bredt
perspektiv pd, hvordan lektionen har vaeret.

Foluselever. For at veere silder pd,
. atdufir yttet til alle elever, kan du
T udvaelge fx 5 fokuselever til feedback-

evelsen, som du stiller uddybende spargsmal om
det tal, de har stillet sig pd. Gentag evelsen de
naeste 5-6 lektioner indtil alle elever har veeret
fokuselew.

| klassen

Som afslutning pd lektionen legges ark med
tallene fra 1-10 i reekkefalge pd quivet.

5til eleverne ét spargsmal ad gangen, og lad
dem stille sig pa det tal de synes svarer til deres
oplevelse af lektionen,

stil uddybende sporgsmal fx: Hvad fik dig il at
stille dig pd 97 Hvad skulle der tlfor at du vile
have stillet dig p4 et hajere tal?

Inspiration til spergsmal, som du kan stille klassen:

Oplevelse af leringsmiljo:

» Hvor gode var vi til at lzre noget
i klassen | dag?

* Huor gode var vi til at hjelpe hinanden
i klassen i dag?

Faglige lzringsoplevelser;

* Hvor meget kerte jeg ved at lave gruppe-
arbejde/lase opgaver alenahere |reren
fortze/le?

* Hvor meget mere ved jeg om
Enevaeldenfinsekter/geometriske figurer?

* Hvor meget bedre er jeg blevet til
7-tabellenisammenhzngende skrift/
prazsentere noget for klassen?

Feedback pd undervisningsmetoder:
= Hvor sjovi'spaendende var det at skrive?
= Hvor sjovifspaendende var det
at base opgaver parvis?
* Hvor sjovifspendende var det
at tegne geometriske figurer?
« Huor meget fik jeq hjzelp til det, der var svaert?

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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AKTIV PA TVAERS

Formalet med indsatsen er at skabe og vedligeholde positive relationer
mellem elever pa tvars af klasser og klassetrin. De positive relationer skal
medvirke til at skabe oget trivsel via positive sociale relationer og forbed-
re et inkluderende leringsmiljo. Der tages udgangspunkt i de relationer,
som etableres i frikvartererne. Frikvartererne oplever elever hyppigt som
den mest utrygge tid pa skoledagen, fordi frikvartererne er ustrukturere-
de og ofte uden sarlig stor deltagelse af voksne pedagoger og lerere. En
gruppe af elever (fra 5. klasse og op) bliver udvalgt til en lege- og le-
ringspatrulje og derefter kleedt pa til (kursus) at hindtere konfliktlosning
og til at agere anerkendende og understottende i lege og leringssituatio-
ner. Ved at bygge videre pa de positive oplevelser, som eleverne far i fri-
kvartererne og inddrage viden og erfaringer fra peer educator- samt pai-
red reading-forleb vil indsatsen tilstrebe at understotte et inkluderende
socialt og fagligt leringsmiljo.

BAGGRUND
Inspirationen kommer fra:

1. Ostre Skole, Middelfart, hvor man pa et pedagogisk ridsmode blev
enige om, at skolens pzdagogiske viden og holdninger til fallesska-
ber, inklusion og trivsel ikke var implementeret i elevernes aktive
samver, herunder i frikvarteret.

2. Forsog med peer educatere pa Sodalskolen i Aarhus. Her bliver ele-
ver i slutningen af 4. klasse udvalgt og uddannet til peer educatere.
Det sker pa en uddannelsesdag en lordag, hvor de lerer om kon-
flikthandtering og om sprog (bl.a. girafsprog, ulvesprog)

3. Erfaringer med paired reading-metoder og fra forskningsafdacknin-
gen (SFI).

INDHOLD I AKTIV PA TVARS

”Aktiv pa tveers” er et inklusionstiltag rettet mod frikvarterene. Bag initi-
ativet ligger en tese om, at den ustrukturerede tid er den mest utrygge del
af skoledagen for mange elever. Hensigten er, at man ved at bryde den
stive opdeling i niveau/aldersopdelte skolegirde og friarealer og samtidig
tilbyde aktiviteter, som er struktureret og faciliteret af voksne (padago-
ger/lzrere) kan skabe en storre tryghed, samtidig med at der skabes rum
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for nye relationer pa tvars af klasser og alder. Hver tirsdag og torsdag 1
10- og 12-frikvarteret tilbydes der aktiviteter som fx:

o LEGO-varksted

o Kreativt vaerksted

o Gymnastiksal

o Stillezone

«  Anderledes udendors boldlege
o Musik og sang.

“Peer educatere” bliver kladt pa til som 5.-klasses-elever at modtage de
nye born i 0. klasserne. De moder de nye ”nullere” ikladt peer educator-
t-shirts og har gaver til dem, som er ting, man kan lege med i frikvarte-
rerne. Peer educaterne indgér i et vagtskema, sa der altid er nogen til ste-
de i frikvartererne.

Padagogerne er tovholderne i projektet. Der er altid en padagog
med rundt. De kan ogsd blive indbudt til at deltage pd temadage. Peer
educatere fra 5. klasse tager sig af 0. klasse, 6. klasse har 1. klasse, 7. klas-
se har 2. klasse. Alle klasser lzerer om konflikthandtering,

METODEINGREDIENSER AKTIV PA TVARS

o Ophavelse af niveau- og aldersopdelte frikvarterarealer i 10- og 12-
frikvarter tirsdag og torsdag

o Tydelige planer og oversigter over aktiviteter

o Udpegelse af born til Legepatrulje, som hjxlper med aktiviteter, ad-
gang til redskaber, konfliktlosning

o Kursus for legepatruljedeltagere

o Padagoger fungerer som ansvarlige tilstedevarende igangszttere pa
alle aktivitetssteder.

PEER EDUCATERE

« Indstlling og udvalgelse af peer educatere (4. klasse)

«  Uddannelse af peer educatere

o Samarbejde mellem pxdagoger og larere

o Koordinering og skemalaegning af peer educater-indsatsen
o Kurser 1 konflikthandtering for alle klasser
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«  Anerkendende tilgang.

TEGN PA, AT DET VIRKER (AKTIV PA TVARS)

« Iser born fra indskoling og delvis mellemtrinnet deltager flittigt 1
aktiviteterne

o  Der er faerre konfliktlosningsopgaver i klasserne efter frikvarter

o Specialklasse born (spor C) har fiet en god ovebane og deltager iser
i den lille gard

o Bornene udtrykker stor glede over ordningen og fremhever frikvar-
terene 1 Aktiv pa tveers” som den bedste tid pa skoledagen.

TEGN PA, AT DET VIRKER (PEER EDUCATERE)

o Sterkere relationer mellem peer educatere pa tveers af klasser

o Starkere relationer mellem peer educatere og yngre elever

o Oget tryghed og trivsel

o  Elevcitat: ”Nar man ikke er nerves for, hvad man skal i frikvarteret,
sa lerer man meget bedre”.

o  Der er en holdning om: ”Yes, her er en konflikt — lad mig handtere

2

den”.

LEGE- OG LERINGSMAKKERE

Inspireret af de to ovenstdende initiativer og af forskning pa omradet
foreslar vi, at der laves et forsog med en model, som kombinerer elemen-
ter fra begge initiativer. Herved kan der bygges videre pa de gode og
mindre gode erfaringer, som initiativerne har afdaekket, bl.a. ved at kom-
binere elementer fra begge initiativer samt ved ogsd at lade ideerne fa
indflydelse i laeringssituationer. Formalet er at skabe gode inklusionsre-
sultater med elevernes roller og relationer i centrum, hvor alle elever fir
mulighed for at opleve, at de har ressourcer og kompetencer, der er veer-
difulde for leringstallesskabet.

Det vil vare interessant at fa afdakket, hvorvidt og i hvor hej
grad de positive effekter, som kan afleses fra samveret i frikvartererne,
ogsi vil kunne fungere, hvis lignende ordninger trakkes ind i leringsfor-
lob, understottende undervisning, bevaegelse og lektichjalp.

En bred og differentieret indsats: Ved at kombinere eller komplemen-
tere rollen som deltager 1 legepatruljen med en rolle som peer educator i
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en udvalgt vifte af leringssituationer kan flere elever fra de deltagende
klasser fa mulighed for at agere rollemodeller og opleve, at de kan bidra-
ge til deres klassekammeraters og yngre elevers lering og trivsel.

Udvelgelse af elever: En vigtig del af indsatsen er, at alle elever 1 de
involverede klasser oplever, at de fir reel og ligevardig mulighed for at
deltage og bidrage som peer educator. Det vil sige, at eleverne bade skal
opleve at kunne bidrage til yngre elevers trivsel og laering, men lige sa
vigtigt skal eleverne ogsd opleve en gensidig respekt for hinandens for-
skelligheder og kompetencer i deres eget klassefallesskab.

Peer educator-aktiviteter: Det anbefales derfor, at den enkelte skole
udvalger hele klasser til at deltage i peer educator-indsatsen, og at indsat-
sen bestar af forskellige sidelobende peer educator-aktiviteter. I skemaet
skitseres mulige elevroller og -aktiviteter, som kan indga i indsatsen. Det
vil vaere mest hensigtsmessigt at starte forsigtigt med nogle udvalgte fel-
ter og sa udvide paletten af leringsfelter efterhanden:

BILAGSTABEL B2.1
Beskrivelse af peer educator-aktiviteter (Aktiv pa tveers).

Peer educator-elevrolle Hvor? Hvad?
Legepatrulje Frikvarterer, skole- Eleverne uddannes i konfliktmaegling
/konfliktmaeglere gard/udearealer og far adgang til legeredskaber osv.

og tilknyttes fx en yngre klasse 5. B +
2.B

Peer educatere i frikvar- Frikvarters- Eleverne uddannes til at kunne saette
ters-vaerksteder veerksteder/aktiviteter som aktiviteter i gang og hjeelpe i frikvar-
/aktiviteter beskrevet i "Aktiv pa tveers” tersveerksteder, fx LEGO-veerksted,

kreativt veerksted, gymnastiksal, stil-
lezone, anderledes udenders boldle-
ge, musik og sang

Peer educatereiegen  Undervisning i egen klasse Kursus for hele klassen: Hvordan leerer

klasse jeg andre noget?
Eleverne inddeles i grupper, som plan-

leegger undervisningsaktiviteter for
hele klassen

Peer educatere for yngre Fagopdelt undervisning i yngre Kursus for hele klassen: Hvordan leerer

klasser klasser jeg yngre elever noget?
(Fx en 5. klasse kobles 45 minutters beveegelse Eleverne inddeles efter interesse og
med en 2. klasse) Understgttende undervisning opfordring fra leerere som peer edu-
Lektiehjeelp catere
EKSEMPLER

Peer educatere i egen klasse

En 4. klasse far et mini-kursus i, hvordan man laerer andre noget. Mate-
matiklereren tilretteleegger et inddragelsesforlob, hvor eleverne skal vare
med til at planlegee og gennemfore et leringsforlob om romertal. Ele-
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verne inddeles i mindre grupper og udvikler idéer til, hvordan de kan
undervise deres klassekammerater 1 romertal, fx hinkeruder og udendors
stratego. Til sidst underviser hver gruppe resten af klassen.

Peer educatere for yngre klasser

En 8. klasse skal undervise en 2. klasse i natur/teknik i et forleb om
smadyr i skoven. 8. klassen fir et mini-kursus i, hvordan man laerer yngre
elever noget. 8. klassen bliver inddelt i 4 grupper, som hver isxr skal for-
berede en leringsaktivitet inden for et delemne, fx edderkopper. 8. og 2.
klassen tager pa tur i skoven, hvor 2. klassen inddeles i 4 grupper, som pa
skift besoger 8. klasses leringsvarksteder. 8.-klasses-eleverne har opbyg-
get deres lering, sa de bade fortzller, viser, har konkurrencer og beva-
gelse. Til sidst samles alle, og laereren evaluerer og sporger ind til, hvad 2.
klassen har lert og til leringsmetoderne, som feedback til 8.-klasses-
eleverne.

FORSLAG TIL PROCES TIL ETABLERING AF PEER EDUCATOR-
INDSATSEN

1. Etablering af struktur og organisering: Der er behov for at fa udviklet en
struktur og organisering af indsatsen med en bred ansvarsflade
blandt bade pedagoger og lerere, sa initiativet ikke hviler pa nogle fa
ildsjzxle. Derfor anbefales det, at skoleledelsen indledningsvis overve-
jer, hvad det overordnede formal med indsatsen skal vare, samt
overordnet overvejer, hvordan indsatsen kan organiseres ift. medar-
bejderressourcer, klasser, omfang og i forhold til skolens eksisteren-
de indsatser.

2. Nedsattelse af tovholdergruppe: Det anbefales, at der etableres en gruppe
af medarbejdere, som kan std for den konkrete planlegning og gen-
nemforelse af indsatsen. Gruppen skal bl.a. tage stilling til:

«  Hvad onsker vi at opnd med indsatsen? Hvilken vaerdi har det
for eleverne?

o Hyvilke klasser skal involveres? Og hvordan skal de kobles? For
eksempel 5. B med 2. B

o Hvilke peer educator-roller skal vi etablere, og hvilke kurser
skal eleverne gennemga?
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« Hvordan sikres det, at alle elever far en meningsfuld rolle og
succesoplevelser som peer educatere?

o Hvordan udvalges eleverne til de forskellige peer educator-
roller?

«  Hvordan introduceres den samlede medarbejdergruppe til ind-
satsen?

o  Hvordan sikrer vi, at der hele tiden er en laerer eller pedagog
som ansvarlig i lege- og leeringssituationer?

«  Hvordan prasenteres eleverne for indsatsen?

o Hvordan kommunikerer vi til foraldrene om indsatsen?

«  Hvordan evaluerer og justerer vi lobende indsatsen?

Prasentation af indsatsen for den samlede medarbejdergruppe: Det er vigtigt, at
forventninger til de forskellige medarbejdere og klasser bliver praesen-
teret for alle, samt at der gives en introduktion til peer educator-
tenkningen i et inkluderende perspektiv i form af et opleg om, hvor-
dan born lerer af born, hvad vi erfaringsmaessigt og forskningsmes-
sigt ved om effekterne af peer education og paired reading — bade for
den, der lerer, og den, som lerer fra sig, samt hvordan peer educator-
indsatsen kan understotte et inkluderende leringsmiljo.

Preasentation af indsatsen for eleverne: Dels skal klasserne, der er involve-
ret i peer educator-indsatsen informeres og uddannes, dels skal den
samlede elevgruppe pa skolen vide, hvad indsatsen handler om,
hvem der er involveret, og hvordan de kan bruge dem.

ANBEFALINGER
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At der startes op med et forseg inden for en afgrenset tidsperiode
og antal elever, fx 1-3 klasser, og at der lobende evalueres og justeres
pa forlobet.

At der pd lengere sigt arbejdes mod at inddrage elever pa aldre klas-
setrin systematisk som gode rollemodeller bade i leg og lering for de
mindre klasser. Det kan fx gores med et interval pa 2-3 klassetrin,
saledes at 4.-5. klasserne hjzlper i 0.-1. klasserne, 5.-6. klasserne
hjelper 2.-3. klasserne osv.

At der arbejdes med at fi alle elevers ressourcer og kompetencer i
spil, og at alle elever oplever, at lererene tror pa, at de kan bidrage.



At erfaringer fra paired reading-forlob (parvis lesning) inddrages i
planlegningen af forlob og i oplaring af elever som peer educate-
re/lesementorer.

At der legges vaegt pa tildeling af peer educater-roller og uddannelse,
sd eleverne oplever, at deres roller bliver taget alvorligt, og de kan
fungere som gode rollemodeller.

At anerkende peer educatere med belonning for at oge den status,
som funktionen som lege- og laeringsagent vil fa.

At der opereres med ophavelse af niveau- og aldersopdelte frikvar-
terarealer i bestemte tidsrum péd udvalgte dage.

At der planlegges med tidsrum, hvor de relationer, som er opbygget
i frikvartererne, ogsa kan anvendes i leringssituationer (fx lektie-
hjxlp, bevagelse og understottende undervisning).

At der udarbejdes tydelige planer og oversigter over aktiviteter og
rollefordeling for sivel lege- og leringsagenterne (eleverne), som for
de ansvarlige pedagoger og larere.

At eleverne lobende inddrages aktivt i evaluering og tilpasning af
indsatsen.

At der sker en tydelig kommunikation til foreldrene om formil og
indhold i indsatsen.

I bilagsfigur B2.12 findes et eksempel pa en klasseaktivitet ’Idébal og

Tor du skifte holdning”, som kan bruges i forbindelse med peer educate-

re, der skal fd idéer til at forberede et leringsforlob i egen klasse eller for

en anden klasse.
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BILAGSFIGUR B2.11
Tdébal og Tar du skifte mening? (Aktiv pa tveers og samarbejde pa tveers).

Formal

Formalet e, af lade eleverme komme med idber og forslag

tl et bieringsioriol ved individutlt ot skrive deres idber

ned o eferfelgerde debattere deres holdninger og vaere

Sone for at skifie holdning.

| klassen

1. Fortael klassen, at de skal vaere med til at kom-
et i ickder G, hvordan | kan sammeriaethe et
Imringsioriab, og at de eheripigende skal argu-
meniere for og imod de forskelige idéer
Prassentér eleverme for leringumdl og rammeme
for forkabet.

2. Idébdl
Eleverna idder | en rundicreds pd guivet.
Forteel eleverne at de skal forestille sig en verden,

Invor alt ex muligt og kan lade sig gere.

Shartv et fokusspargsml pd et stort stykde papir
og Lmg det pd guivet | midten of rundiaedsen
{bbiet) e “Hevordan kan Leringsforobet om geo-
mitriske figuner bive spaendende?”

Ebeverne siriver | tavshed én idé pd et stykke

Lappeet e Lagt hjselper lasreren med at kategor-
seng iddeme.

3. Tor du skifte holdning:
Prasentér et dskussionsemne, som er duldet op
i idhbuchvilingen fx “Vi sical iidoe have beictier for |
matematik derhjemme. de skal laves pd sknlen ”
Adle: elever udstyres med et papis, vor de tegner
vaerdilinjen - vist pd side 36.

Eleverne overveper deres holdning indsiduedt |
ca. 1 minut og saetter kryds pd vaendilinjen det
sted, som bedst udiryider deres umiddelbare
hioldning,

Fortel eleverne, at de pd et hvilket som helst
tidspunict | aktnviteten md strege deves oprinde-
lige ks wd og saette et myL, hwis de skifter
hioldning. Det skal betragtes som en kvalitet at
furde: @ndre oplatielse, hvis man tr nye infor-
matoner eler Ruancer gennem & debat.

1. runde: Eleverne gir runds mellem hinanden og
finder en klassekamemerat med samme holdning,
o0 e sebv. Hver elew anguimeniterer for deres
haldning og diskuterer den | 2-3 minutter

1. runde: Eleverne finder en idessekammerat,
som har en anden holdning end dem seh.

D o ehevir diskunerer deres forskellige hold-
ninger i 2-3 minutter.

3. runde: Eleverne vender tilbage tl klassekam-
meraten fra 1. runde og diskouterer, om man har

andret sin oprindelige haldning.

Evedsen gentages med et myt dslussionsemne,
som er duldet op i idéudvidingen.

4. Fortael, bnvad der skal she med elevernes inpat,

1o ortkan | il prioritire og beshutte, hvilke idber
der al arbeydes vidiere med.

TIPS‘ Shdan l;:rdr ficghe Atk -

larere pd 4. Segang | Gribslkov
Kommune: Liereme tiretielagde o ind-
dragetsesioriah, bvor eleveme skulle vare
meed il at planlegge og gennemiane
et Leringiforlab om romental. De gennem-
forte idébdiet o Tar du skifte holdning
e udkgangEpunikt | spergamdlet Trordan

kan jeg birve bedre tl matematik?'. Efter-
falgencs Lavede di akthiteten ‘Spesken
Comer’, lnvor ehevemne sulle anguminters
for deres. forslag 4, bvordan man kan lee
om romertal Til sidet underviste Sisme

hirasndier: | gruppes. Eleveme vaigte ser
bivipgetesaktviteter som hinkenadir og
wdendns stratego,

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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BILAGSFIGUR B2.12

Veerdilinjen (Aktiv pa tveers og samarbejde pa tveers).

Verdilinjen
Udsagn: 7%

ITIPS | Tor du siche holdning” egrer sig
;‘w/ ke t de yrgste ehever, da det
- at shifte holdning fonadsaetier
evroen il at skifte perspekthy, o det vil de
fleeste &1 de yhcpte elever ikes vaere i stand
til. Laes motve | afunitiet " inddragetse | for-
hold tl alder og udvildingstrin® pd side 12.

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.

' ud fra spergamdlens:
*+ Skiftede du holdning?
* Hvad havde indfiydelse pd at,

s wkifpce holdning?

* Hvad giorde det svaert at lytte
til andre elier skifte holdning?

‘.

- ==
&
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HOLDDANNELSE, DER SKABER INKLUSION

FORMAL MED INDSATSEN
Formilet er at arbejde med inklusion i folkeskolen ved at bruge hold-

dannelse som et dynamisk redskab til at skabe rammen for det enkelte
barns deltagelse 1 leringsfzllesskaber, hvor barnet selv oplever sig som
en, der bidrager til fellesskabet, og andre ser barnet som en, der bidrager.
Indsatsen er udviklet med fokus pa holddannelse som inklusionsredskab,
med afsat i elevernes aktive rolle og under hensyn til leerernes padagogi-
ske og didaktiske tilretteleeggelse af undervisningen i klassen.

BAGGRUND
Indsatsen tager udgangspunkt i arbejdsmetoder og indsatser pa fire sko-
ler, henholdsvis:

o Trivselsteam pa Katrinedals Skolen 1 Vanlose

o De tre leringsrum pa Tofthoejskolen 1 Aalborg

o Gradvis inklusion pi skolerne Hojvangskolen i Aalborg og Vitten-
bergskolen 1 Ribe.

Desuden er der hentet inspiration fra et projekt beskrevet i forsknings-
kortlegningen (Filippatou & Kaldi, 2010).

TRIVSELSTEAM PA KATRINEDALS SKOLE I VANL@SE
Pa skolen har de et trivselsteam, der arbejder med at skabe refleksions-

rum for savel elever som lerere og forzldre. Skolen, der har et mantra
om, at man skal kunne samarbejde med alle, er ikke lagkagedelt, og la-
rerne tilhorer dermed ikke faste teams. Holdningen er, at man udvikler
sig pedagogisk ved at indga i forskellige team. Skolen arbejder aktivt med,
at eleverne skal blive argange frem for klasser og skal kunne begi sig i
flere faellesskaber.

De arbejder bevidst med at udvikle klassekulturer med fokus pa
ansvarlighed, omgangstone og arbejdsvaner, og lererne skal forholde sig
til klassekulturen i arsplanerne.

Metodeingredienser:

«  Klassens mil og personlige mal
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o  Maltavle — det er meget tydeligt, hvordan lerere og padagoger ar-
bejder med malene. Fellesskabet er blevet helt naturligt for dem — at
man skal hjzlpe hinanden

o Melde borde klar

o Tydelig struktur med at melde borde klar — fwlles ansvar for, at hele
bordet skal vare klar

o Legegrupper til frikvartererne

«  Holddannelser pa tvars af klasser

o Varierende lererteams.

DE TRE LARINGSRUM PA TOFTH@JSKOLEN I AALBORG

Pa skolen mikses lerernes tilknytning til stamklasser og deres specialcen-
ter/ AKT (kaldet Pluto) for at udbrede erfaringer og sikre, at lererne ba-
de moder deres elever i stamklassen som i Pluto. De arbejder med tre
leringsrum: at folge undervisningen i stamklassen, at vare 1 stamklassen
og lave specialopgaver og at vare i Pluto. Der er skemalagte timer i bade
Pluto og i stamklasserne — sd det er et forseg pa at integrere specialcente-
ret i det almene, sd det bliver et samlet hele. De legger stor vagt p4, at
man ikke er ude af sin stamklasse, selvom man er i Pluto, men at man
bliver inkluderet i flere fallesskaber. Eleverne kan gi ned i Pluto efter
behov. Der er fokus pd det sociale og pa at tale ordentligt til hinanden og
udvise nul-tolerance i forhold til mobning,.

Metodeingredienser:

«  Lzrerteamene anvender en anerkendende tilgang og er inspireret af
et faelles kursus 1 relationskompetence

o Der er skabt tydelighed om, hvilke strukturer der anvendes hvornar,
fx ved at der er skemalagte timer 1 de forskellige leeringsrum, samt at
der er nogle klare procedurer for tackling af udfordringer i leringssi-
tuationerne

o  Palles analyse og felles refleksion og planlegning af handling

«  Skolen anvender LP-modellens systemiske tilgang i deres planlag-
ning og analyse af leringsforlob.
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GRADVIS INKLUSION PA HOJVANGSKOLEN I AALBORG 0G
VITTENBERGSKOLEN I RIBE

Begge skoler er karakteriseret ved, at der ligger et kommunalt specialcen-
ter med flere klasser pa folkeskolen, hvilket fordrer samarbejde og vi-
dendeling ledelsesmaessigt og pa medarbejderniveau — ogsa med SFO.
Der er en tydelig ledelse, som tager ansvar bade internt og udadtil.

Begge skoler arbejder med gradvis inklusion af elever fra speci-
alklasser 1 det almene og har hojt kvalificerede medarbejdere, der arbej-
der med inklusionsindsatsen. Generelt pa skolerne er der en stor forsta-
clse blandt eleverne om forskellighed, og der tales abent om forskellige
behov og udfordringer.

Skolerne har forskellige ecksempler pa metoder til inklusion. Det
kan fx vare i forhold til stotte i almenklassen i forbindelse med fuld in-
klusion. En anden tilgang er, at eleven er i almenklassen i de timer, hvor
fagene appellerer til eleven, og i specialklassen i de ovrige timer. I almen-
klassen indgir eleven i det store fallesskab, og i specialklassen bestar
klassen af et mindre fallesskab, men for at inklusionen skal Iykkes, skal
fordelingen mellem de to fallesskaber afvejes, sa eleven begge steder op-
lever at vaere deltager.

Metodeingredienser:

o De anvender en individuel tilgang til inklusion i den betydning, at
der i inklusion af hver enkelt elev i en folkeskoleklasses fallesskab
tages udgangspunkt i det enkelte barns styrker og udfordringer bade
fagligt og socialt

o De tanker i langsigtede mal for den enkelte elev, hvilket skarper
evnen til at opsatte delmal

o De tlstreber tydelighed om, hvordan elever omgas hinanden

o Der er mulighed for ekstra, kvalificerede ressourcer og videndeling

o Der er dbenhed om borns forskellicheder.

PROJEKTBASERET LARING (FRA FORSKNINGSKORTLAGNING, SE
KAPITEL 2)
Det er formalet at undersoge effekten af projektbaseret leering i forhold

til akademiske og sociale ferdigheder hos born med satlige behov.
Under projektbaseret lering arbejder eleverne med et emne i
dybden. I arbejdet indgar elevernes egne ideer, sporgsmal, fordomme og
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interesser. Det er kendetegnende for projektbaseret lering, at eleverne
definerer og redefinerer deres forskningssporgsmal. Det er tanken med
projektbaseret lering, at praktisk og intellektuelt arbejde kombineres,
samt at elever oplever leringsprocessen relevant, bla. fordi elevers eksi-
sterende viden inddrages. I den forbindelse taler man om ”meningsfuld
leering”. Ideen er at oge engagementet hos eleverne i leringsprocessen.

Effekt af projektbaseret leering

Undersagelsen konkluderer, at projektbaseret leering har en positiv effekt
pé clever med sxrlige behov. Studiet mener at pavise positiv effekt pad
elevernes henholdsvise akademiske ferdigheder, motivation og i forhold
til, at elever med szrlige behov accepteres socialt og engageres 1 lerings-
processen. Undersogelsen konkluderer yderligere, at elever med szrlige
behov drager fordel ved, at de kan indgé i leringsforlobet i deres eget
tempo.

UDVIKLINGSPOTENTIALER I HOLDDANNELSE

Elementer fra de fire eksempler forseger vi her at samle som inspiration
til konkrete tiltag i arbejdet med holddannelse som et dynamisk redskab
med fokus pi inklusion i folkeskolen.

Holddannelse kan ses som én af mange muligheder for at diffe-
rentiere undervisningen. Undervisningsdifferentiering er en forudsatning
for optimering af individuel leering — det er lererens respons pa elevens
behov. Samtidig skaber undervisningsdifferentiering, og herunder hold-
dannelse, mulighed for, at klassens elever kan bidrage forskelligt i et fal-
les undervisningsforlob og fa erfaringer med at skabe et falles produkt
og lering med afset i forskellige forudsatninger og kompetencer.

Der findes ikke én enkelt opskrift pd, hvordan man skaber et
differentieret undervisningsmiljo og benytter holddannelse. Undervis-
ningsdifferentiering skal ses som et barende princip, som undervisnin-
gen bliver bygget op omkring, snarere end én eller flere foretrukne me-
toder eller organiseringsformer. Ved at differentiere bade indhold, meto-
der, materialer, tid og organisering, tilbyder lererne eleverne forskellige
tilgange til det, de skal lere (Tomlinson, 2007).

I arbejdet med holddannelsen skal bide det faglige og sociale
udbytte inddrages i overvejelserne omkring, hvordan holdene dannes.
Forskning pa omradet peger entydigt pa, at de bedste effekter opnis i
heterogene grupper, hvor cleverne bevidst settes sammen med elever,

253



der ikke har samme opgavelosningsforudsztninger som dem selv. Ifolge

Alenker (2008) er der to umiddelbare fordele ved de heterogene grupper:

For

For det forste er der mulighed for, at elever med “overskud’ i en
leringssituation kan hjelpe elever i “underskud’. Denne slags
peer-tutoring udvikler bade de elever, der fir hjalp, samtidig
med at eleven, der hjelper, udvikler sine formidlingsegenskaber
og dermed ogsa sin faglige forstielse som helhed. For det andet
understotter den heterogene holddeling muligheden for, at ele-
verne lerer om samarbejde og tolerance pa tvars af forudsat-
ninger og egenskaber.

at arbejde systematisk med holddannelse som redskab i inklusions-

indsatsen har vi udarbejdet folgende guideline, som gir forud for indde-

lingen af eleverne 1 hold.

TEAMETS PLANLAGNING AF HOLDDANNELSE
Nir et eller flere teams skal i gang med at planlegge et leringsforlob,

hvor holddannelsen indgar, kan der tages udgangspunkt i folgende

sporgsmal:
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I hvilket leringsforlob eller i hvilken undervisningssituation onsker
vi at arbejde med holddeling?

Hvad er formilet med at benytte holddeling? Hvad skal eleverne
opleve?

Hyvilke faglige og sociale leringsmal skal holddelingen understotte?
Hvordan sikrer vi, at alle elever oplever succes 1 laeringssituationen,
samtidig med at de er en del af at inkluderende leringsfllesskab?
Hvilke didaktiske og padagogiske redskaber arbejdes der ud fra i
lzeringsforlobet, og hvordan skal undervisningen pa de enkelte hold
differentieres? For eksempel i forhold til indhold, metode, materialer,
tid og rum

Efter hvilke kriterier skal holdene inddeles? For eksempel interesser,
sociale relationer, leringsstile, fagligt niveau, komplementering af
kompetencer, heterogenitet

Har vi som laerere/padagoger den fornedne viden om eleverne til at
kunne inddele efter disse kriterier, eller skal vi inddrage elevernes
stemmer i holddelingen?



o Hvordan undgir vi, at holddelingen forer til negativ stigmatisering
af bestemte elever?
«  Hvordan evaluerer vi indsatsen, ud fra hvilke tegn og indikatorer?

Pa de folgende sider er der eksempler pa en lererovelse, som teamet kan
benytte i sin planlegning af holddannelsen.

Ovelsen “Holddeling” giver inspiration til at overveje, hvilke kri-
terier der skal ligge til grund for holddelingen.
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BILAGSFIGUR B2.13

Kriterier for holddannelse (Holddannelse, der skaber inklusion).

-

Kriterium

Gruppe 1

Gruppe 2

Gruppe 3

Gruppe 4

Gruppe 5

Sociale relationer

* Drenge og piger
samarbejder | grupger

= Gode venner samarbejder

* (ode venner sammen
20g 2 pd tvaers

= (pbrud i Klassens sociale
gruppening

Laeringsstile

® Elever med samme
foretrukne leringsstl
arbeder sammen i
en gruppe med under-
visningsmateriale mdlreriet
lmringsstie

Komplementare grupper
* Elewprnes styrer
komplemanzener hinanden
ndr de loser en fasies
opgave boen der ergod tl
at tegne. en anden til
at finde pd, en trede til
at kpoediners o5,

p

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.
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BILAGSFIGUR B2.14
Holddannelse (Holddannelse, der skaber inklusion).

" Klassefellesskabet )
Hvordan udvikles klassens |lerngsimllesskad | forbindeles med holddeling?
Fx gennem felles intro og opsamiing, falles produket, feksibilitet og vasiation | holddeling.
\ v,
" ™
Evaluering og justering
Hvordan facetages en isbende evaluerning og justering | farhold til brug af holddeling?
L J
~
TIP » Gar det tydeigt for elever og knllegaer, hvilke iterat, der lgger tl geund for hoiddelingen.
e

Kilde: Mette Wybrandt, Amondo 2014.

257



d43TH03d1LSONIHANVYHOA

€ 9vIg

258



ua)10ys 918y ed jees)abal

sa))ee} Je buusjuswadwi 1e ed
3I1quay pawl uapolawl 1aAgadje e
2UJ9AD19 JBIBAI}OW

UBW UBPIOAY |1} POYIOY |

espo — sisyeud | sausbuny uspolaw
UEPJOAY ‘pawl Buliea e4
BUJ9AS13 | 194)UEB.IO}

J3 wios 6o ‘uap)oy Jap ‘Ua)Bal ane
(epowapIRIBWINIW)

19¥SpuUIW 19A3]q J8  SUesS
-spaybipJeej1al, salap ‘9ouela)o}
2140)S J2B) IBY BUIaA) ]

apew 1p1AJNNIUOY Al ud ed
abejpow Bo apuasye 1e 1ee) Jey
2UJaAD)T UaP|Iuoy| alicey seysdo
Jap Ho ‘usousraduwioysuoneal
alpaq joeudo Jey aulanal3
2UJaA818 Wia oW paybAi

B0 pimi paw ofiw 38 3gexs Js uaQ
18uldy

13 UoReAoW 9pul SBUIaAS)T
EIIEYEIE]

1pueq 19saL} 3962 Js JaQg

Buriee)

104 Japaybnnwi apob Jey aulanall
J2J AN LY

266443 apob Janaido aulanalg

sfantapun sataysn

19py9load Bo — sapaigpn

Bo saiazuaLINYop ‘sajWESPU
Japjundsburiee) ‘'saianieaa
fo saigjuauuab Hesioy0)d g

1pob 1960u wap 1A alpue

1e ‘ed 043 US J3SIAPN BUJBASY]
uasse | paybiy)aysioy 4o} 8519
-B}SJ0} 9140}S UD IBJ 8UJI9AD)T

Y1nq uaba assed

- Jabes saJpue | Bis apueiq

1B 91 113 94paq J9ANG dUJaAS1T
Jayyely ap pua ‘aew sadday
8p — Uspueuly 81383s 6o aso.
1B 113 84paq JaANg BuIaAa1]

Jadapienyly bo

Jawi} apeq | Jasjanaldo aaisod
ageys Je ed snyoy Jey audalee]
‘pleejpe apuaieraqsbuluwels
pob ed 6o Jaioisiy

apob ap ed snxoy 1860 Ja Jap
‘PN aJpul Jap)aeys auJalee

1ew apaibisbue]

1615 110 ed Jaje}nsay

apusqe) Jebauoy SpuaqE
Buriieds ‘g abn | Bo senuel own . pusqe]
[ saJleds Jap ‘sanreesbueb)
saJgjwiauuab abepsburisniens :
J9313)IAIpESBuULIaN EA]
‘saplagJepn ubisapsbulianiens
, 433p1 BO diptuiy 19168 suasse)y
J9)elalew paw saplagJepn edjul
ed addewsuoneadsurt *(ueag aw xj) J€ USS1aPI0LIaN0 aRGISIOpUn
) ; uey ap uepJoAy ‘wo nduj
491631 WO JapaNig s e ‘diyjuy
Je} Bo sauawIojul ausIp)eRI0’,
3SIAJe X} PaA B/ 1 18P apjoy ’
T 1e ed snyoy Jey aulaise Ua)bad HOA
1p@J 1Nb Judlb Jslunipisen
SUasSse JaA0 16113uabn assey 'shaqws ‘Ena1gee ‘shdors
'G 60 16nBep Jaiayeyal assep g m_\., 3 ss0sENSIA BIAy
uaxoeqpasy bo aula1bay'g
191684 SUSSEY 9P10YIaA0 J 860113 Waly Wwap
181 UspuBUly 8R@1sIapun Uey ed snyoj ‘safzeApn Ja16a.
2UJaAd19 UepioAy ‘ed snyo} apuageT €-¢ 11916a.9)1ds a3a.u0y
aplagJepn 1€ 10} Jap@LIaSSeIN'G
Uapueuly pawl Jaloisiy EIIEYEIE]
9poh 9)9p 1B WO S8paq auaJplelo 10} 191EWLI0} 2486619pAY
uaueydabn | alI03sIy 60 19001104 9138 SaWILLIE 1B uaLay
pob U 3ALINYS 1S 18WES] | 91 U4 | 491684 Wo Bepsuo-ewa | 4 .\_E.c_>
.JaLolsly Baogbuipiop n Em.t
apob Je bunapuapia ed snyo4 e} Jopa[aAS19SALIY L.mmm_Q
paw apgwisuoneadsuT’s usbulu
Japqnyuoy Je Buusypuey (€-z abn) as8)
pob 6o aba) apob/aiarieyiy 2Uab@s.1043011d 91382SaUIWE
a apob 13 361n6ep Jsbigds suiaiseT] 1€ J0j BpowiuIes | 'z
8UJ9Ad19 40} BIOSWO JasIApn 2UJ3¥UE] WO Yeus apuapa)pul asse
60 snxoy 3AIISOd JeY BuJade] Jabey as19pa) bo ¥ Jade'T ‘Gbog
uafen ed ui]. JISHAIPYY addniblep

'pBIaTIIH 'Usj0xsbioqualydog — 1a1681a111dS SUBSSENY — T'£d dNOIJSOV1Ig

259



uoisnul 1968 agexs 1e 113
Buipea. paied Ho uspolow
J9yyewsbulIEE] WO USPIA

uaJinjnyassey ed
Piaje Anisod apusiisyy

(opee)basae))
apae1bsplague 106

uopeAiowsasa) 16@

a1Aqpn 16n6ey 1960

slonsapun sauaysn( 193xafoud
6o - sapaigpn Ho salajuauInyop
‘sa)uespul Japjundsburiee]

/91 bo1/ze
-Tz 113 sabbaejueid abepsbulianiens
‘soplagtepn ubisapsburianiens

|

<

1ee] Jey Uew peAy ‘je 8s)9peesalell
BepA1 — susiew ed uoissaiboud
S9UJaAd)a e 85)a4ebBbepA |

apae16196p
J0yday Aapn JaAlb aulana)d
1€ 60 - J49519A81d0S990NS 34914

SENSENETE O
e 19p ua wos Bis 9194

‘15K19s522) 94awi gy ‘Jaouaaduloy
-9134) bo -a1e] ‘paybijieasue
‘J9oualadwoy| a)1auostad.iaiul
apabo Laxyew-17 4oy anAgpn

uapueUIY Japuay

'9pIS104/19Pa1)Iq BJJ PN 9S19BISI0LI0}
‘91sBuUA uap oy Jagaibag

JaJaulyap ewsbieds a1)is e x}

paA paybiiiabsAu JasiApn ‘apusapAly
JaANg Bulusaeido 3paisg.oy

‘}1e14e wos do Japai Loxew -7

3UIBAS]8 PaW UsUIWES
Bo 161puaelsalas Jalaniend
19.3U80321N0SS3Y

aJa.ee)

B0 Jana18 Jamalrlalul
JU9INSUOY-UOIgNY
apusqe)

saJleds Jap ' sayeesbueb
Ja1eAIesbuLIaN eA]

RIS SEETEYEN]
anIf ‘1aoualadwioy ayauos.iadiaiul
apabe ‘geyssanee10ns

Je19p ua wos HIs 919} 1apowaliol
apow ‘}sAjasee) ‘uoileAlOWaSER)
aJauwl a1 93sBuA uoy anAgpn

JewsBugds a1)13s 1€ Jgy
*1913A) 60 911135 J2pPIS A8 93SBUA

95196 122ApPNINIEID1IN
‘Bue 7 JaJee)

paw a)eye Jane) A JaueeT
aJpjeedoy

113 AdJgsuoleWIO)UI
JOAE] X JaJieeT]

ua10s ed Jabunapje abiexs.ioy | 8}
-1esue B0 1aAa18 Wa)aw Jgeys o.g

asee) 1. 9pN

uey| 1pob ap uepJoAy ‘e bulieiye

X} — S9lIypul UBY duaeUl e Jo} 1}
1eYS J9p peAy 'je as19e3s.o) uaba ed
SPAJEPYSE BJaU JDAIG BUIBASID 1Y

Jopueqgsbuliee) 1z

abn uspueuly paw bIs Jand
60 auJaiee) je uaiasyew
-7 sauueppn 1/9
:aJaypewsbuliee)

Je 9s18b12eApN

Jasyew
2JBuA salap
paw aJaypew
77 sepow
uabiow

Jany Jabn g
190 Jebaloy
1opfaloid

alaypjeuwasae)
oS 9ssey
'7 Bl Jana19
T Bo assepy
'gbo1"g"g
elj 1ana13 7T

1ew apaibisbue]

161s 110y ed Uojensay

uafoned uu]

ISEI

addnubie

"1IBJ19PPIN '910%S 941S@ "UOISN{UI JBCENS JBP ‘BudxMewsbulie] bo -abaT - z'€g ¥N9I4S9V1Ig

260



J9NOWIAY
Jageyssaiee} abneysioy
abuew | ebpul uey ag

uanebdoyyaloid
| aplaguewes
1€ 113 84paq JaANg BuUJaAd)]

saxJA1s Bo sageys
Bueb.e ‘g ed Jsuonejay

(9s19A81d0S800NS)
aJipue Bo
A135 BIS Je as19puasIauy

paybnuAs 6o Buiuyeqdo

JeASUE
— pay3Isnqo. — Jassey Je
sJeen) ed esbo ‘saoodalee)
S191BJBUILLIBYISSE]Y
saJap Ho uaba sauap Jo)
JBASUEB 9J9W IB} BUJaADYT «

Jawis|ueyawsbuliee)
116ispur «

sfontapun sauaisn( 193yafoid
Bo - sapauqgpn 6o salsjuawnyop
‘sa|wespul Japjundsbulice]

¢/1160
2/ 111 sabbeejueid abepsbulianiens
‘saplagJepn ubisapsbulianiea]

||

qexssaneysplag.e s apipn
m‘_wt\w‘_ﬁcm 111 gexspuay

195Se Je sueeny ed 6o uassey
11921404 Je 9519662e19130.113
| sebeJppul auJIaAa)3

aJp)ae.oy
60 Jana12 Jamalniaiul
JuaINsuoy-uoIgn)
apuaqgo)

salleds Jap * sepeesbueh|
J9193AIpeSBulIan eA]

1960u aJpue JaJee) uew

UBPJOAY 1} GEXSPUDY JB) BUIBAS]T
Bulissw Je 8519194

a4ojwauuab 1e paw saxy A

960U aJpue JaJee) uew

uepJoAy ‘ed 1a1asnyoy aUIBAS)D BS
'J0}S IpUBY BIEA 1BYS BUIDISHAIY
dnxoeq uasyoA pa

aJpue 10} SaP|IAfe pueqsas)abeenag

Jaddnib
911BSUBWILLIES SapalJapuy

pueqgsasiabeensq
0} Je3s aulanalg

paybnuAs Bo Buiueqdp

eJjul ed naug

JBALINS X Jop)eedo
:UOI3EYIUNWILLIONSIPIERI0

Bunpiw.oy bnbe «

Juswabebus «

geysJalg «

UapuUBUIY J0LIDA0 PaYUIQE 31IP1S »
‘aulasse Je sieen ed

aplagewes 1e |1} 81pag NUPUS aANg

9SSe)y 81193ua uap
1 9law abhee193324)13 1€ 40y paybnnw
Jawiny € 'uiwi | buebue ‘g ed uane1e
a)e Jo} aploguewes Je buluaed |
ua3sl) edj sabeen Jas1ang

¢19bou alpue
UBW JBJEE) UBPIOAH o
JewsBuiie)
Japeesdo auianalg «
19519ABSqeYSSa)|R -
1J9Ad)9 Je Bulueses |

aploguewes
Je bujuzey
paw Jabn g
1310 Jebalo)
1opfalold

Buebie
‘g Je SJen)
ed Jassep g

1ew opajbisbue]

161s 1403 ed Jsje3nSay

J811831xs800Nns/usfeA ed uL |

13181AIYY

addn.biely

'SNUIeY 910%S 1915IB N 'Si@A] ed apleqielies — ¢ eg 4N9I4SOV 114G

261



sfoniapun sasaysn( g abn | 6o uenuel Bosaq Japun do sabey 6o
o 1opiaf01d Bo ~ SopaIgPN || own saJgjwauuab abepsbulianiers |g-|  satleds Jap * sepjeesbuehi
B0 sauauaINYOp ‘sa1anens ‘saplagJepn ubisapsbulionieay Ja1a)AIpesbulianieAy
‘saJpjwiauuab sapjundsburia
Bo besiopod T a5SE]!
;uapueuly ed ap J1ajuaj ¢ UEPIOAY-SIAH J3AY 1 P10y T ‘8gninok
¢uapueuly ap JadieelH gs ed soue( isn :Bepau
(wap e1s40) Ho) Jspaysaq ¢ 6o T 1319pdopoy
sa11ee} pan Bis alas3uaouoy uey aQ
J18uWwa 9b1Bey WO aplagewEes ¢PaA Ja ap ‘abnbey 3ap ed snxoy ap JeH 16 ¢ sniuojuy/oneH
< 3616ed | (¢,04splagJe) -MeH 46 g siuuaploq 46
i uswiwes 161ynuio} Japfegie aQ [ € 4NW/p1ogpo4 "Jabn ¢ J1ano
y J2J2e) uapue uap Jataniasqo ‘addnib 181AIDR 119p-¢ :Bepsio|
S37)2.) Udp JsJanJisul/iae) Jause) us JeN Jaysod
aJaupedsplagiewes £15@] 9P JBAIG UBPIOAY 18|} U0Y SIAH G- S o :BepsuQ
apuassed aJa)y Jae us 13p10y ed neaAlupAT Jany-eq :6epsii|
13340 Uabes | aBIpuRISAIES SaPJIAPN JaA3)3 SapalIapue 11 dapjund-sgo  UohioesE] ‘Bepuepy
J9AING BUIBAST « |+ 13 Uoie13J/p1oy oy suabuebu 21911 03 P3LU PIOYIOIS
11} uone)al/proyloy Y
1eroos 6o 1616ey uspueuly Hel0s Japaljiees euls suspueuly Jaddnub asey ap
pan abbAu3 U cmmcmm& . 104430 33UEJD103 B0 8bNUSA J8 8UIBA] 1 appul BulusiAlapun
s13oA} ed ATOSSE| 190G « 8JpUE Paw UswILIeS Ja (¢,A) X A913 | apusnelsiepun g
J2W}Sa1se) PaA ISSSE J4abn g 1 Jauoia)
asse ‘g o uabunoxyspn Je suaeAy ed uapueuly 16miALy Jabieen ag 7 Bepuew gejoba gebn
| Janebdoyyaloid B0 3eo8ully ‘A Bp | Beps.ioy i}
abiJe ap Jwes Ja1eJawweaba) a16ou -loquewes yinsiaeley ¢ abn | Bepaly
‘Bunopsbuebue ) 6o assey 19pul} A A919 dYsew Bo ¥ A913 SUIDIOIBAY LI} -uosJad/aNi Msueq ‘g ey Jebaloy
‘g 1 IN}PSWES "I1aSSEY ay | uswwies Jabay/Ja))ids auiana)l Jabn ¢ 1 Jauonya) uabuluysa |
alp)ee ap | JEeAWes Sa)e) | 6o Y 4 Wa)1aW JeeAwes alajy I USpUBUIY PaW geYSSal)ee) ] ¢ Bepauy uonesndmniy
11} BUIBSSE]Y 8PaIaCI0 1e100g 113 us3BISpN paa ape)b Ja aulanal] Mewslel T g boy 'y
1ew apaibisbue] 1615 10y ed uazennsay uafen ed un | 1919UAIY addnubie

punqig '810%S 34puUBS PaISpullg 'BS1BUUEPPIOH — ¥'€g ¥NOI4SOVIIg

262



9S)auUBPPI0Y WO UBPIA

uaJinpnyassey ed

Piajye Anisod apuspiwisly
apae1bsplague

6o paybiuAs 196@
pJgennas bo

851910JA19S ‘PIN1IIA)9S JWes
uoneAnow bnbey 106@

anAapn 16n6ey 106¢

sfansapun sauaisn( 1o3yafoad

/1160

apuage)

6o — sapaigpn 6o seuauswnyop (& 7/+ 113 sobbaejuerd abepsbulieniers €+  sadleds uap * sepaesbuehl
‘sajulespul Jeapjundsbuliee] ‘saplagJepn ubisapsbuLianieal Ja18)AI esBuLIanien]
ua)jepow
~1HVINS € 3S13pUSAUY "Hiee)
Jey Uew peAy ‘je as)eneesalell
B1apAy - suajew ed uoissaiboid Juaueq ed wauj,
S3UJ9N18 J& 95191066NapA | aJaw Jawwloy Bo uasse/uaddnib
1 491104 B0 JaxuA)s suba salap uosad,/Bupfiapn
WO 1SPIASQ 8JaW JaAlg auIaAa1] uaBa 1 1asjeng
6o as18uUEpSIaIIUBPI
2paz10 3960 "}J1 uol3eoNpaoyAsd
Joyay sAnpn Jsnib sulanaie
60 uayepow
Bo - Jasiana)dosaoons aial4
- L4VINS Bulijuio g0l 19
| JasIAIapUN JBpa)foA- | MY
19081404 | W
Nl SUSSE | 95190E113p 1960 13p1A} 6o 1Ane Jabejap auiana)g
Ja1eiuaiod 6o JaxiAys auba
wo pay3spiAaq 196 e} JIA 8UIaAa)]
uabujuyiersonpyia 6o
uas|auueppIoYy elA -InjeN eJj aJapaifeninieu
Buusinispun abnbep 161eApN Bis 1919} 6o payuwosyieewdo [ paw uainjeu

uap | aJaw ,3p1A}, 1A BUIBAS)F

Jey 195 BIs Ja1@y aulanalg

| pn aJny g je Bulubeeueld

auJaddnib
10} Ja181IAIIM e
2161eApN

eln Jebaloy
1opfafoid

(Butueesy
-lejuaw)
assey

‘g edy Jabid 4

assep ‘g
ey} uabid /-9

assep| ‘g
e} abuaip g

Jew apaibisbuer

161s 110y ed Jaie3nsay

uafen ed up]

J213UAY

addnibiepy

"910%SsbuIUBAQIaAQ Japu@ | ‘UOISN)UI 19gEXS 19p '9519UUBPPIOH - G'€9 YN9I4SOVIIg

263



sfantapun sauaysn( Jepalold BuLLieds apuaqe] apuage)
B0 — sapa.gpn 6o salaUBINYOP & 7/ bo &  saweds sap ' seyicesbued
‘sa|wiespul Japjundsbuliee] 1/Tz 11 sabbeejueld abepsBulianena Ja391AIpESbuLIaN|eA]
‘saplagJepn ubisapsbulianiens
uayapow
~LHVINS J€ 8S)9pusAuy 1)
JBY UBW peAY ‘je 9S)a11eesalell
BepAy - suaiew ed uoissaiboud 1219 BibAp 2Jpuiw us bo
SauIaAa)e Je 9519.06619pA | wia)aw 03 ‘6116Ap us paw Jaddnib
SPUBW-# X} — UBS1BUUEPPIOY 113 13sJaAIUN
1/ p1oyJoy | susaddiound 19 11 sa18ys Asejuey Uagesspueipinpoud uebep
Jap Bo | sa)fads 1e apob aj6ou ey ‘uoieAouUl ‘Jesolem wo awnpioy
apee)b 3960 J3A313 37]E 1B 'SaNIS 18P S ‘sauuep JO PUOM 113dwiasy3 1 ‘80 JEBBJO0}
Jopiay yAnpn Janib suianss 3UBP]OH "UoISya)4ad 1auolssa0ud e | sanees - ausbualp ELQE&
B0 - Jas)ana)dosaoans a1a4 JWES 3UI31BINSSIMBIAISIUI /aulana)s Japusey Jap '
1 }88S /B Pall 8S)aUUBPPI0Y 18I4UOY - qoliojpipload/1e181AIE
apaJaseqews | (assen
paybnus 6o as)abeyap ‘g Bl} NS
5 113 P10Y.I04 | 393IAINPoJd 196@ Bo) assey
uolsnjul 1060 el} auJahbl
3(eXs 1e 11} 9po3dWl wos \_ Qp10} e bulusediiL m”m%g:;m%&
9519UUBPPIOY WO UBPIA « onenys JEPUNAS
uaJnynyassey ed a1enpje uap ed snxyoy 3060 — 14eIs
PJOHD AIjISOd SpUBIHWISLY « apob uap, Je as1ansiaYs 186p (osse
alee) BulIaA10AUING)D pOW }9138 ‘g elj N
apee)Bsplege 1960 « / 1e 9pI) UeY 3p0ob auianad)a uep.ony peJb gy | sopales Ja snyjoy Bo) asse 'g
uoneArow BiBey 196 - ‘Je BULIBJE X — SBLJPUI UBY dUSIEW — ua)japow €07 | 1eesje ely auabuaiqg
BunpueyJoy aipuiw | 1810413 1%s Jap pey ‘Je 9519631510} ] Pow Jabid Bo abualp apeq :addnubiew
a114gpn 16116k} 106(F « Bo 1ewsbuLize) je 1dsooe 196 uaba saulana)a je buliey paw mainssjueddnibsnyo Jewlld
1ew apaibisbue 1615 110y ed Jaie}NSay uafen ed uu] 1319)AI Y addnubiepy

'910%S 8b18JJ8H 'UOISN]NU J9EXS J8p '95]19UUBPPIOH — 9'€9 YNOIISOV 119

264









LITTERATUR

*Studier, der indgar i forskningskortlaegningen (kapitel 2).

Ainscow, M., T. Booth, A. Dyson, with P. Farrell, ]. Frankham, F. Gal-
lannaugh, A. Howes & R. Smith (20006): Improving Schools, Develop-
ing Inclusion. London: Routledge.

Alenker, R. (2010): AKT INK — inkluderende AKT arbejde i folkeskolen. Ko-
benhavn: Dafolo.

Alenker, R. (2008): AKT INK. Inkluderende AKT-arbejde i folkeskolen. Fre-
derikshavn: Dafolo.

Andersen, D. & A. Kjerulft (2003): Hvad kan born svare pa? Om born som
respondenter i kvantitative sporgeskemanndersogelser. Kobenhavn: SFI —
Det Nationale Forskningscenter for Velferd, 03:07.

Andersen, S.C., L..V. Beuchert-Pedersen, H.S. Nielsen & M.K. Thomsen
(2014): 2L Rapport: Undersogelse af effekten af tolwrerordninger. Aarhus
Universitet: Institut for @Qkonomi, Trygfondens Berneforsk-
ningscenter.

*André, A., P. Deneuve & B. Louvet (2011): ”Cooperative Learning in
Physical Education and Acceptance of Students with Learning
Disabilities”. Journal of Applied Sport Psychology, 23(4), s. 474-485.

*André, A., B. Louvet & P. Deneuve (2013): ”Cooperative Group, Risk-
taking and Inclusion of Pupils with Learning Disabilities in

267



Physical Education”. British Educational Research Journal, 39(4), s.
677-693.

Arcidiacono, P., G. Foster, N. Goodpaster & J. Kinsler (2012): ”Estimat-
ing Spillovers Using Panel Data, With an Application to the
Classtoom”. Quantitative Econonzics, 3, s. 421-470.

Baggrund:  Sddan  blev  inklusion et krav i danske skoler (2014):
http:/ /www.dr.dk/Nyheder/Indland/2014/02/21/175600.htm.
Besogt 11-3-2015.

Baviskar, S., C.B. Dyssegird, N. Egelund, M. Lausten & M. Lynggaard
(2014): Dokumentationsprojektet: Kommiunernes omstilling til oget inkln-
sion pr. marts 2014. Kobenhavn: Institut for Uddannelse og Pe-
dagogik (DPU), Aarhus Universitet.

Booth, T. & M. Ainscow (2002): Index for Inclusion. Bristol, UK: Center
for Studies on Inclusive Education.

Brickenkamp, R. (2008): d2-testen — en vurdering af opmerksombed og koncen-
tration. Dansk vejledning — Administration, scoring & normer. Frede-
riksberg: Dansk Psykologisk Forlag.

*Carmack, C.M. (2012): Investigating the Effects of Addition with Regronping
Strategy Instruction among Elementary Students with Learning Disabilities.
UNLV  Theses/Dissertations/Professional Papers/Capstones.
Paper 1089.

Center for Data-Driven Reform in Education (CDDRE) (2009): Effective
Programs for Struggling Readers: A Best-Evidence Synthesis. (Educatot's
Summary): Center for Data-Driven Reform in Education.

Clunies-Ross, G. & K. O’Meara (1989): ”Changing the Attitudes of Stu-
dents Towards Peers with Disabilities”. Awstralian Psychologist,
24(2), s. 273-284.

Cooper, P. & B. Jacobs (2011): From Inclusion to Engagement: Helping Stu-
dents Engage with Schooling through Policy and Practice. Hoboken, N.J.:
Wiley.

Cummings, ].G., D.J. Pepler, F. Mishna & W.M. Craig (2006): "Bullying
and Victimization among Students with Exceptionalities”. Excep-
tionality Edncation Canada, 12.

Danmarks Evaluerings Institut (2011): Indsatser for inklusion i folkeskolen.
Kobenhavn: EVA.

Danmarks Leererforening (2014): Lerere: Inklusionen balter — eleverne bar
brug for mere stotte, end vi kan give dem. Pressemeddelelse.

268



Deloitte (2010): Analyse af specialundervisning i folkeskolen. Kebenhavn: De-
loitte.

Delquadyri, J., C.R. Greenwood, D. Whorton, J.J. Carta & R.V. Hall
(1986): ”Classwide Peer Tutoring”. Exceptional Children, 52, s.
535-542.

DeVoe, E., K. Dean, D. Traube & M. McKay (2005): ”The SURVIVE
Community Project: A Family-Based Intervention to Reduce the
Impact of Violence Exposures in Urban Youth”. Journal of Ag-
gression, Maltreatment and Tranma, 11, s. 95-116.

Dyssegaard, C.B., M.S. Larsen & N. Tiftikci (2013): Effekt og padagogisk
indsats ved inklusion af born med sarlige behov ¢ grundskolen. Systematisk
Review. Kobenhavn: Dansk Clearinghouse for Uddannelses-
forskning, IUP, Aarhus Universitet.

EVA (2011): Indsatser for inklusion i folkeskolen. Kobenhavn: EVA.
http://www.eva.dk/eva/projekter/2011/undersogelse-af-
skolens-indsatset-for-inklusion/ projektprodukter/inklusion (be-
sogt 23-03-2015).

Farrington, D.P. & M.M. Ttofi (2009): ’School-Based Programs to Re-
ducing Bullying and Victimization”. Campbell Systematic Reviews, 6.

*Filippatou, D. & S. Kaldi (2010): ”The Effectiveness of Project-Based
Learning on Pupils with Learning Difficulties Regarding Aca-
demic Performance, Group Work and Motivation”. International
Journal of Special Education, 25(1), s. 17-26.

*Firth N., E. Frydenberg, C. Steeg & L. Bond (2013): ”Coping Success-
fully with Dyslexia: An Initial Study of an Inclusive School-
Based Resilience Programme”. Dyslexia, 19(2), s. 113-130.

Firth, N., H. Butler, S. Drew, A. Krelle, J. Sheffield, G. Patton,
M. Tollit & L. Bond (2008): “Implementing Multi-Level Pro-
grams and Approaches that Address Student Well-Being and
Connectedness: Factoring in the Needs of the Schools”. Advanc-
es in School Mental Health Promotion, 1(4), s 14-24.

Frey, K. (1994): Die Projektmethode. Weinheim: Beltz.

*Gannon, S. & S. McGilloway (2009): ”Children’s Attitudes toward
Their Peers with Down Syndrome in Schools in Rural Ireland:
An Exploratory Study”. Ewuropean Journal of Special Needs Education,
24(4), s. 455-463.

Gardner, J.E., C.A. Wissick & W. Schweder (2003): ”Enhancing Inter-
disciplinary Instruction in General and Special Education The-

269



matic Units and Technology”. Remedial & Special Edncation, 24(3),
s. 161-173.

*Germer, K.A., L.M. Kaplan, L.N. Giroux, E.H. Markham, G.]. Ferris,
W.P. Oakes & K.L. Lane (2011): ”A Function-Based Interven-
tion to Increase a Second-Grade Student’s On-Task Behavior in
a General Education Classtoom”. Beyond Behavior, 20(3), s. 19-30.

*Godeau, E., C. Vignes, M. Sentenac, V. Ehlinger, F. Navarro, H.
Grandjean & C. Arnaud (2010): “Improving Attitudes towards
Children with Disabilities in a School Context: A Cluster Ran-
domized Intervention Study”. Developmental Medicine & Child
Nenrology, 52(10), s. €236-¢242.

Goodman, R. (2001): ”Psychometric Properties of the Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ)”. Journal of the American Acade-
my of Child and Adolescent Psychiatry, 40, s. 1337-1345.

Goodman, R. (1997): ”The Strengths and Difficulties Questionnaire: A
Research Note”. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 38, s.
581-586.

Goodman, R. & S. Scott (1999): ”Comparing the Strengths and Difficul-
ties Questionnaire and the Child Behavior Checklist: Is Small
Beautitul?”. Journal of Abnormal Child Psychology, 27, s. 17-24.

Harris, J. (2002): “Activity Design Assessments: An Uncharacteristic
Consensus”. Learning and Leading with Technology, 27(7), s. 42-50.

*Hurst, C., K. Corning & R. Ferrante (2012): ”Children’s Acceptance of
Others with Disability: The Influence of a Disability-Simulation
Program”. Journal of Genetic Counseling, 21(0), s. 873-883.

*Kass, D.L. (2009): The Relationship between Instructional Delivery and Academ-
2¢ Motivation of Included Elementary School Students with Special Needs.
Doktordisputats, Walden University.

*Lane, K.L., S. Graham, K.R. Harris, M.A. Little, K. Sandmel & M.
Brindle (2010): ”Story Writing the Effects of Self-Regulated
Strategy Development for Second-Grade Students with Writing
and Behavioral Difticulties™. The Journal of Special Education, 44(2),
s. 107-128.

*Lindsay, S., A.C. McPherson, H. Aslam, P. McKeever & V. Wright
(2013): ”Exploring Children’s Perceptions of two School-based
Social Inclusion Programs: A Pilot Study”. Child & Youth Care
Forum, 42(1), s. 1-18.

270



Lov nr. 379 af 28-04-2012: Andring af lov om folkeskolen, lov om fri-
skoler og private grundskoler m.v. og lov om folkehojskoler, ef-
terskoler, husholdningsskoler og handarbejdsskoler (frie kost-
skoler).

Lynggaard, M. & M. Lausten (2014): E? forskningsprojekt om inklusion af
elever med sarlige bebov i den almindelige undervisning. Statusnotat 1.
Kobenhavn: SFI — Det Nationale Forskningscenter for Velfaerd.

*Mamas, C. (2012): ”Pedagogy, Social Status and Inclusion in Cypriot
Schools”. International Jonrnal of Inclusive Edncation, 16(11), s. 1223-
1239.

Mastropieri, M.A., S. Berkeley, T.E. Scruggs & L. Marshak (2008): ”’Im-
proving Content Area Instruction using Evidenced Based Prac-
tices”. Insights on Learning Disabilities, 5(1), s. 73-88.

Mette Wybrandt (2014): http://www.amondo.dk/wordpress/publika
tionet.

*Montague, M., C. Enders & S. Dietz (2011): “Effects of Cognitive
Strategy Instruction on Math Problem Solving of Middle School
Students with Learning Disabilities”. Learning Disability Quarterly,
34(4), s. 262-272.

*Mowat, J. (2009): ”The Inclusion of Pupils Perceived as Having Social
and Emotional Behavioural Difficulties in Mainstream Schools:
A Focus upon Learning”. Support for Learning, 24(4), s. 159-169.

*Novak, A.D. & F.J. Bartelheim (2012): ”General Education Students’
Changing Perceptions of Students with Special Needs”. Current
Issues in Education, 15(2), s. 1-10.

Obel, C., S. Dalsgaard, H.-P. Stax & N. Bilenberg (2003): ”Sporgeskema
om barnets stytker og vanskeligheder (SDQ-Dan). Et nyt in-
strument til screening for psykopatologi i alderen 4-16 ar. Sta-
tusartikel”. Ugeskrift for lager, 165(5), s. 462-465.

Ottosen, M.H., M. Lausten, D. Andersen, L.P. Nielsen & S. Stage (2010):
Born og unge i Danmark. 1 elfwrd og trivsel 2010. Kobenhavn: SFI —
Det Nationale Forskningscenter for Velfzerd, 10:20.

*Persson, B. & E. Persson (2013): Inklusion og malopfyldelse. Frederikshavn:
Datfolo.

Ramboll (2013): Evaluering af de nationale test i folkeskolen. Rapport. Koben-
havn: Ramboll.

271



Rees, G., J. Bradshaw, H. Goswami & A. Keung (2010): Understanding
Children’s Well-Being: A National Survey of Young People’s Well-Being.
London: The Children’s Society.

Rosenbaum, P.R. & D.B. Rubin (1983): ”The Central Role of the Pro-
pensity Score in Observational Studies for Casual Effects.” Bio-
metrika, 70(1), s. 41-55.

*Scruggs, T.E., M.A. Mastropieri & L. Marshak (2012): ”Peer-Mediated
Instruction in Inclusive Secondary Social Studies Learning: Di-
rect and Indirect Learning Effects”. Learning Disabilities Research
& Practice, 27(1), s. 12-20.

Skolestyrelsen (2011): Brug af testresultaterne. Inspiration til padagogisk brug af
resultater fra de nationale fest. Kobenhavn, Undervisningsministeriet:
Styrelsen for Evaluering og Kvalitetsudvikling af Folkeskolen,
Kontor for afgangsprover, test og evalueringer.

Tetler, S. (2009): At arbejde med elevernes mening om skolen som red-
skab for praksisudvikling”. Forskning i Grundskolen, 1(1), s. 36-42.

Tomlinson, C.A. (2007): ”Differentiering 1 klassevarelset”. Anholt: For-
laget Anholt.

Undervisningsministeriet — (2014):  Specialundervisning — og  segregering,
2012/2013. Kobenhavn: Undervisningsministeriet, UNI-C —
Styrelsen for IT og lering.

Undervisningsministeriet (2013): Status pa arbejdet med inklusion i 1V ording-
borg Kommmune. Kobenhavn: Undervisningsministeriet, Inklusions-
udvikling — Steerke bornefallesskaber.

Wandall, J. (2010): ”National Test in Denmark — CAT as a Pedagogic
Tool”. Journal of Applied Testing and Technology, 12(3).

*Zindler, R. (2009): ”Trouble in Paradise: A Study of Who is Included in
an Inclusion Classtoom”. Teachers College Record, 111(8), s. 1971-
1996.

272



SFI-RAPPORTER SIDEN 2014

SFI-rapporter kan kebes eller downloades gratis fra www.sfi.dk. Enkelte

rapporter er kun udkommet som netpublikationer, hvilket vil fremgd af

listen nedenfor.

14:01

14:02

14:03

14:04

14:05

14:06

Bach, H.B. & M.R. Larsen: Dagpengemodtageres situation omkring
dagpengeophor. 135 sider. e-ISBN: 978-87-7119-223-0. Netpubli-
kation.

Loft, L.T.G.: Parinterventioner og samlivsbrud. En systematisk forsk-
ningsoversigt. 81 sider. e-ISBN: 978-87-7119-225-4. Netpubli-
kation.

Aner, L.G. & H.K. Hansen: Fhytninger fra byer til land- og yderomra-
der. Hojtuddannede og socialt udsatte gruppers flytninger fra bykommmner
#l land- og yderkommmner — Monstre og motiver. 169 sider. e-ISBN:
978-87-7119-226-1. Netpublikation.

Christensen, E.: 2 dr efter starten pa Nakunsa. 57 sider. e-ISBN:
978-87-7119-228-5. Netpublikation.

Christensen, E.: NAKUUSAP aallartimmalli nkint marluk qaangi-
unneri. 61 sider. e-ISBN: 978-87-7119-230-8. Netpublikation.
Bengtsson, S., L.B. Larsen & M.L. Sommer: Doufodte born og deres
livsbetingelser. 147 sider. ISBN: 978-87-7119-232-2. e¢-ISBN: 978-
87-7119-233-9. Vejledende pris: 140,00 kr.

273



14:07

14:08

14:09

14:10

14:11

14:12

14:13

14:14

14.15

14:16

14:17

14:18

274

Larsen, L.B., S. Bengtsson & M.L. Sommer: Dove og dovblevne
mennesker. Hverdagsliv og levevilkar. 169 sider. ISBN: 978-87-7119-
234-6. e-ISBN: 978-87-7119-235-3. Vejledende pris: 160,00 kr.
Oldrup, H. & A.-K. Hojen-Serensen: De aldersopdelte fokusomrader
7 ICS. Kuvaltficeringen af den socialfaglige metode. 189 sider. e-ISBN:
978-87-7119-236-0. Netpublikation.

Fridberg, T. & L.S. Henriksen: Udpiklingen i frivilligt arbejde 2004-
2012. 304 sider. ISBN: 978-87-7119-237-7. e-ISBN: 978-87-
7119-238-4. Vejledende pris: 300,00 kr.

Lauritzen, H.H.: Ai/dres ressourcer og behov i perioden 1997-2012. Ny-
este viden pa baggrund af @ldredatabasen. 142 sider. ISBN: 978-87-
7119-239-1. e-ISBN: 978-87-7119-240-7. Vejledende pris: 140,00
kr.

Larsen, M.R. & J. Hogelund: Litteraturstudie af handicap og beskafli-
gelse. 202 sider. ISBN: 978-87-7119-241-4. e-ISBN: 978-87-7119-
242-1. Vejledende pris: 200,00 kr.

Bille, R. & H. Holt: Kommmunal praksis pa arbejdsskadeomradet. En
kvalitativ analyse af fire jobcentres handtering af arbejdsskader. 102 sider.
e-ISBN: 978-87-7119-244-5. Netpublikation.

Rosdahl, A.: Fra 15 ar til 27 ar. PIS.A 2000-eleverne i 2011/ 12. 160
sider. ISBN: 978-87-7119-245-2. ¢-ISBN: 978-87-7119-246-9.
Vejledende pris: 160,00 kr.

Bengtsson, S., K. Bengtsson, A.A. Kjer, M. Damgaard, C. Kol-
ding-Sorensen. Huilken forskel gor en tilkendelse af fortidspension? 144
sider. ISBN: 978-87-7119-247-6. ¢-ISBN: 978-87-7119-248-3.
Vejledende pris: 140,00 kr.

Bach, H.B: Skadelidtes reaktion pa en verserende arbejdsskadesag. e-
ISBN: 978-87-7119-249-0. Netpublikation.

Weatherall, C.D., H.H. Lauritzen, A.'T. Hansen & T. Termansen:
Evalnering af “Fast tilknyttede lwger pa plejecentre”. Et pilotprojekt. 160
sider. ISBN: 978-87-7119-250-6. ¢-ISBN: 978-87-7119-251-3.
Vejledende pris: 160,00 kr.

Pontoppidan, M., N. K. Niss: Instrumenter til at mdile smdi borns triv-
sel. 78 sider. e-ISBN: 978-87-7119-252-0. Netpublikation
Ottosen, M.H., A. Liversage & R.F. Olsen: Skilsmisseborn med
etnisk minoritetshaggrund. 256 sider. ISBN: 978-87-7119-253-7. e-
ISBN: 978-87-7119- 254-4. Vejledende pris: 250,00 kr.



14:19

14:20

14:21

14:22

14:23

14:24

14:25

14:26

14:27

14:28

14:29

14:30

Antidemokratiske og ekstremistiske miljoer i Danmark. En kortlagning.
86 sider. E-ISBN: 978-87-7119-255-1, Netpublikation

Amilon, A.G., P. Rotger & A.G. Jeppesen: Danskernes pensions-
opsparinger og indkomster 2000-2017. 160 sider. ISBN: 978-87-
7119-256-8. e-ISBN: 978-87-7119-257-5. Vejledende pris: 160,00
kr.

Jonasson, A.B.: Konsekvenser af dagpengeperiodens halvering. 112 sider.
ISBN: 978-87-7119-258-2. ¢-ISBN: 978-87-7119- 259-9. Vejle-
dende pris: 100,00 kr.

Siren, A., & S.G. Knudsen: Z/dre og digitalisering. Holdninger og erfa-
ringer blandt aldre i Danmark. 128 sider. ISBN: 978-87-7119-260-5.
e-ISBN: 978-87-7119-262-2. Vejledende pris: 120,00 kr.
Christoffersen, M.N., A.-K. Hojen-Sorensen & L. Laugesen:
Daginstitutionens betydning for borns udvikling. En forskningsoversigt.
192 sider. ISBN: 978-87-7119-266-7. e-ISBN: 978-87-7119- 262-
9. Vejledende pris: 190,00 kr.

Keilow, M., A. Holm, S. Bagger & S. Henze-Pedersen: Udvikling
af trivselsmalinger i folkeskolen. En pilotundersogelse. 180 sider. e-ISBN:
978-87-7119-263-6. Netpublikation.

Christensen, C.P., I.G. Andersen, P. Bingley & C.S. Sonne-
Schmidt: Effekten af It-stotte pa elevers lasefardigheder. 80 sider. ISBN:
978-87-7119-264-3. e-ISBN: 978-87-7119-265-0. Vejledende pris:
80,00 kr.

Larsen, M.R. & J. Hogelund: Handicap, nddannelse og beskaftigelse.
78 sider. e-ISBN: 978-87-7119- 267-4. Netpublikation

Jakobsen, V., S. Jensen, H. Holt & M. Larsen: [Zrksombeders so-
ciale engagement. Arbog 2014. 208 sider, ISBN: 978-87-7119-268-1.
e-ISBN: 978-87-7119- 269-8. Pris: 200,00 kr.

Pejtersen, J. H., T. Dyrvig: Forebyggelse af udadreagerende adfeerd hos
a@ldre med demens. 96 sider. ISBN: 978-87-7119-270-4. e-ISBN:
978-87-7119- 271-1. Pris: 90,00 kr.

Bengtsson, S., L.N. Johansen & C.E. Andersen: Hjemmetraning.
Evaluering af regelswttet om hjelp og stotte efter Servicelovens § 32 st. 6-9.
102 sider. e-ISBN: 978-87-7119-272-8. Netpublikation.

Ottosen, M.H., D. Andersen, K.M. Dahl, A.'T. Hansen, M. Lau-
sten & S.V. Ostergaard: Born og unge i Danmark. 1 elferd og trivsel
2074. 248 sider. ISBN: 978-87-7119-274-2. -ISBN: 978-87-
7119-275-9. Pris: 250.00 kr.

275



15:01

15:02

15:03

15:04

15:05

15:06

15:07

15:08

15:09

15:10

15:12

276

Ottosen, M.H., M. Lausten, S. Frederiksen & D. Andersen: Azn-
bragte born og unges trivsel 2074. 122 sider. ISBN: 978-87-7119-276-
6. e-ISBN: 978-87-7119-277-3. Pris: 120,00 kr.

Benjaminsen, L., T. Dyrvig & T. Gliese: Lzvet pa hjenloseboformer.
144 sider. ISBN: 978-87-7119-278-0. e-ISBN: 978-87-7119- 279-
7. Pris: 140,00 kr.

Gorinas, C. & V. Jakobsen: Indvandreres og efterkommeres placering pa
det danske arbejdsmared. 176 sider. ISBN: 978-87-7119-280-3. e-
ISBN: 978-87-7119- 281-0. Pris: 170,00 kr.

Niss, N.K.,, A. Kierkgaard, A.-K. Hojen-Sorensen & A.Aa. Han-
sen: Barrierer for tidlig opsporing af alkoholproblemer i bornefamilier. En
analyse af barrierer for frontpersonalet. 145 sider. e-ISBN: 978-87-
7119-282-7. Netpublikation

Bengtsson, S., A. L. Rasmussen & S. Gregersen: Metoder i botilbud.
208 sider. ISBN: 978-87-7119-283-4. e-ISBN: 978-87-7119- 284-
1. Pris: 200,00 kr.

Larsen, M.R. & J. Hogelund: Handicap og beskaftigelse. Udviklingen
mellem 2002 og 2074. 240 sider. ISBN: 978-87-7119-285-8. e-
ISBN: 978-87-7119- 286-5. Pris: 240,00 kr.

Dietrichson, J., M. Bog, T. Filges & A.-M. K. Jorgensen. Skoleret-
tede indsatser for elever med svag sociookonomisk baggrund. 144 sider.
ISBN: 978-87-7119-287-2. e-ISBN: 978-87-7119-288-9. Pris:
140,00 kt.

Ostergaard, S.V., A.B. Steensgaard, A.T. Hansen, S. Henze-
Pedersen & J. Ostergaard: Pa vej mod ungdomskriminalitet. Huilke
Jfaktorer i barndommen gor en forskel?. 100 sider. e-ISBN: 978-87-
7119- 289-6. Netpublikation.

Keilow, M. & A. Holm: Udvikling af maleinstrument for elevadferd og
-holdninger. Baselinedata fra evaluering af folkeskolereformen. 56 sider. e-
ISBN: 978-87-7119-290-2. Netpublikation.

Albazk, K., H.B. Bach, R. Bille, B.K. Graversen, H. Holt, S. Jen-
sen & A.B. Jonassen: Evaluering af mentorordningen. 144 sider. e-
ISBN: 978-87-7119-291-9. Netpublikation.

Christensen, E. & S. Baviskar: Unge i/ Gronland. Med fokus pa sek-
sualitet og sekesuelle overgreb. 128 sider. ISBN: 978-87-7119-293-3. e-
ISBN: 978-87-7119- 294-0. Pris: 120,00 kr.



15:13

15:15

Christensen, E. & S. Baviskar: Kalaallit nunaanni inunsutiut.
Kinguaassiuntinut — tunngasut — kingnaasinntitignll — innarliisarnerit
gitiunnegariutik. 144 sider. ISBN: 978-87-7119-295-7. e-ISBN:
978-87-7119-296-4. Pris: 140,00 kr.

Amilon, A. (red.): Inkluderende skolemiljoer — elevernes roller.
288 sider. ISBN: 978-87-7119-304-6. e-ISBN: 978-87-7119- 300-
8. Pris: 280,00 kr.

15:17:  Jakobsen, V: Uddannelses- og beskaftigelsesmonstre i drene efter grund-

skolen. En sammenligning af indvandrere og efterkommere fra ikke-vestlige
lande og etniske danskere. 144 sider. ISBN: 978-87-7119-305-3. e-
ISBN: 978-87-7119- 306-0. Pris: 140,00 kr.
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INKLUDERENDE SKOLEMILJQER

ELEVERNES ROLLER

Denne publikation udger den sammenfattende afrapportering fra projektet 'ERIS — Elevers Roller i det
Inkluderende Skolemiljg'. Formalet med projektet har vaeret dels at belyse forskellige aspekter af inklusion
og inklusionsindsatser og dels at udvikle og afprgve nye inklusionsindsatser som med udgangspunkt i
elevernes egne roller gavner disses leering og trivsel.

Inklusionsindsatserne blev afpravet pa otte danske skoler i lgbet af januar og februar 2015.

De farste erfaringer med indsatserne og analyser af data viser, at det godt lade sig gare at skabe et mere
inkluderende skolemiljg. Nogle af de vigtigste faktorer for at gere det, er et velfungerende skole-hjem-
samarbejde, tydelig ledelse og i det hele taget tydelighed omkring, hvad der skal forega, og hvordan man
omgas hinanden pa skolen. Og metoder, der pa forskellig vis tildeler eleverne en aktiv rolle i forhold til at
skabe et inkluderende leeringsmiljg, er gavnlige for elevernes leering og trivsel.

Projektet er igangsat pa foranledning af Undervisningsministeriet, som ogsé har finansieret undersggelsen.
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